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Este libro es el primero de una serie
de tres, uno para cada curso del
bachillerato, destinados a los alumnos
que no desean recibir la ensefianza

de la religion catolica.

Los objetivos de esta materia, tal como
establece el Ministerio de Educacion,
son que el alumno llegue a reconocer
la necesidad del comportamiento
moral, que vea en la moralidad un

elemento necesario para el desarrollo
de su propia personalidad, y que se
haga consciente de la diversidad

de codigos morales vigentes en el
mundo, fomentando asi su capacidad
de comprension y tolerancia sin por
ello tener que renunciar a sus propias
convicciones. De acuerdo con estos
objetivos, los autores de esta obra no
pretenden ofrecer solo un conjunto de

dnasa

saberes; pretenden servir de ayuda
a los alumnos en su proposito de
hacerse a si mismos como personas,
de la manera mas plena posible.

Siguiendo también las orientaciones
del Ministerio, este primer libro

se dedica a la Etica y Moral personal;
el segundo se referira a la Moral
comunitaria, y el tercero a la Moral
social y politica.
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4, ESTUDIOS

La sociedad actual y problemas
educativos que plantea

INTRODUCCION

La serie de problemas que se le presentan al hom-
bre actual no tiene fin. La solucion de unos determina
la aparicion de otros nuevos. La avanzada tecnologia
industrial de muchos paises desarroillados plantea
problemas de consumo, de empleo, de degradacién
del medio fisico, de agotamiento de fuentes de ener-
gia y de materias primas, etc... Por eso creemos poder
afirmar que la Pedagogia tiene que ser siempre con-
temporanea. Aun no consolidada, aun pendientes de
solucién problemas cientifico-filosoficos como el del
ideal humano, del fin ultimo del hombre, que son de-
terminantes inexcusables de cualquier actitud educa-
tiva, tiene que adoptar posiciones, proponer los fun-
damentos de decisiones concretas de caracter tecno-
légico, para hacer frente a problemas que no admiten
demora en su solucién, si queremos que la humani-
dad actual o futura viva una vida digna de ser vivida,
y hasta para que no desemboque en breve plazo en
una hecatombe total.

Y no es que creamos, como algunos psicologos
modernos, en la omnipotencia de la educacion. Esta
puede hacer mucho para mejorar las condiciones de
la vida humana, pero no puede llegar ni a formar
hombres absolutamente perfectos dentro de sus per-
sonales posibilidades, ni mucho menos una sociedad
humana perfecta, que siempre pertenecers al reino de
la utopia. Pero este realismo no debe impedir que rea-
licemos estudios serios sobre las demandas que el
hombre de hoy presenta a los sistemas educativos y
nos esforcemos en llegar al conocimiento mas pro-
fundo posible del hecho educativo en cuanto tal, con
animo de preparar las bases cientificas en que deben
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fundarse tanto la tecnologia como la practica educati-
vas, que han de intentar encontrar soluciones dptimas
a los problemas planteados.

De entre los muchos que, a causa de sus caracteris-
ticas, plantea la sociedad actual al sistema educativo,
nos hemos de ocupar sélo de algunos que conside-
ramos de extremada gravedad y que exigen solucio-
nes inaplazables, por estar en juego la posibilidad de
una vida personal acorde con la dignidad de la per-
sona o la misma supervivencia de la humanidad.

Para nadie es un secreto que la sociedad humana
esta actualmente sujeta a un ritmo de evolucidn
enormemente acelerado. Sin embargo debemos
guardarnos de actitudes simplistas y exageradas. La
mayor parte de los problemas actuales vienen de muy
atras. Lo que acontece es que en tiempos pasados el
ritmo evolutivo era incomparablemente mas lento
que hoy en dia y daba tiempo a la humanidad a ir
haciendo frente a las nuevas condiciones de vida que
ella misma se iba creando; mientras que en la actua-
lidad la velocidad del cambio no concede respiro a la
voluntad y al ingenio humanos. La diferencia, pues,
entre nuestra situacion y la de las sociedades que nos
precedieron no es de naturaleza, sino de grado. No ha
habido rupturas ni saltos en el vacio, sino una evolu-
cion, lenta primero, hoy desbocada.

Por otra parte, gran parte de los problemas a los
que tenemos que hacer frente en la actualidad nos
parecen mas nuevos de lo que en realidad son, a
causa de que hoy los medios de comunicacion nos

{*) Catedrético de Didactica de la Universidad Complutense de
Madrid.



permiten conocer directa e inmediatamente muchos
acontecimientos graves o luctuosos que antes tarda-
ban afos y hasta siglos en hacerse del dominio pu-
blico. Ese es el caso, por via de ejemplo, de la oposi-
cion generacional (jovenes, adultos) y de delitos gra-
visimos contra la humanidad, como el terrorismo, los
genocidios, el tormento judicial, castigos fisicos atro-
ces, etc...

Conviene reconocer, también, en aras de la verdad,
que si estos problemas son hoy de una inminencia y
de una magnitud mayores, también contamos con
condiciones y recursos que resultaban impensables
para nuestros mayores. Asi, la actividad educativa —y
sobre todo la instructiva— ha mejorado sensible-
mente, es mas eficaz, afecta a un naumero de personas
inmensamente mayor y ha conseguido niveles mas
elevados. Ello no impide, sin embargo, que las nue-
vas caracteristicas que presenta nuestra sociedad en
crisis exijan cada vez resultados mejores y mas uni-
versales en el campo educativo. Y creemos que en es-
tos problemas tienen mucho que decir la ciencia y la
tecnologia educativas, aunque por si solas, proba-
blemente, no puedan hacerles frente. Pero el poder
economico, los avances tecnologicos, el aprecio por
la dignidad personal del hombre, de todos y cada uno
de los hombres, pueden ser otros tantos factores de
éxito en el intento de resolverlos. Me atreveria a afir-
mar, ya desde ahora, de una forma tal vez excesiva-
mente esquematica, que la solucion de los mismos
habremos de encontrarla, no tanto en una adaptacion
{en sentido evolucionista) del hombre a la naturaleza
y a las condiciones artificiales en ella introducidas por
él, cuanto en una adaptacion de la naturaleza y de los
productos de la tecnologia humana al propio hombre,
de tal forma que sea este el fin al que se subordinen y
del que reciban su sentido.

No pretendemos ser exhaustivos en la enumeracion
de las caracteristicas de la sociedad actual que tienen
relacion mas estrecha con la educacion; elegimos
aquellas que nos parecen mas destacables, o mas
importantes, porque pueden afectar negativamente a
la persona.

1. La complejidad.—Toda sociedad es plural por
definicion. Pero de la composicion rudimentaria de la
tribal a la enormemente compleja de las sociedades
civiles actuales, media un abismo. A la division y es-
pecializacion de cometidos, funciones, competencias
y trabajo no se ve el fin. Asi resulta que es practica-
mente imposible que haya alguien suficientemente
instruido como para actuar con independencia y co-
nocimiento de causa en cualquier terreno que no sea
el suyo.

Cada vez mas, el ciudadano corriente tiene que con-
fiarse a los especialistas (técnicos, economistas, bu-
récratas, médicos, artistas)... y renunciar a entender
en otras materias que no sean la suya propia, si es
gue tiene alguna. Consecuentemente el hombre se ve
obligado a renunciar a desempenar un pape! activo y
responsable en {a sociedad en la medida en que, por
ignorancia y falta de preparacion, tiene que inhibirse
en cada vez mayor numero de problemas; que le
afectan de cerca, ciertamente, pero para los que no se
le ha preparado a buscar soluciones. Estas las enco-
mendara a otros perdiendo asi iniciativa y abdicando,
al menos parcialmente, de su personalidad y respon-
sabilidad; con lo que deviene cada vez menos hom-
bre, en un movimiento opuesto al que se propone la
actividad educativa. En otras palabras, se deseduca.

2. El desarrollo tecnologico.—Parece que no seria

exagerado afirmar que en lo que llevamos de siglo
este desarrollo ha sido mucho mayor que el que ha
experimentado la humanidad desde su remoto ori-
gen. Si la era industrial dio comienzo en el siglo pa-
sado, actualmente es tal la superabundancia de arte-
factos y tal la necesidad que estamos experimentando
de ellos, que se ha producido un circulo infernal, de
proporciones cada vez mayores, en el que el consu-
mismo y la tecnologia se encadenan entre si, incluso
contra la voluntad del mismo hombre. Este es arras-
trado a producir cada vez mayor nimero de objetos
tecnolégicos —necesarios o superfluos— e inducido
a experimentar la necesidad de comprarlos, aunque
esta necesidad no sea mas que un espejismo. Y
conste que hasta ahora no nos estamos refiriendo
sino a los productos manufacturados industrialmente,
que contribuyen, al menos aparentemente, a hacer la
vida mas confortable, mas humana, mas facil. Pero de
todos es conocido el hecho de que, en esta época en
que las sociedades mas adelantadas en este campo
hablan ya del advenimiento de una era postindustrial,
los frutos del ingenio humano han alcanzado un po-
der destructivo tal que la misma existencia de la hu-
manidad puede depender de las decisiones de un per-
turbado o de un resentido a punto de desesperacion.

Ciertamente el hombre ha cumplido, al menos par-
cialmente, con el precepto biblico: «creced y multipli-
caos y dominad la tierran. Pero al no haberse domi-
nado a si mismo en la misma medida, al no haber
logrado hacerse mejor, esta corriendo un riesgo gra-
visimo de utilizar mal aquel dominio, hasta el punto
de comprometer su supervivencia y la de sus descen-
dientes en una naturaleza degradada, ultrajada, dese-
quilibrada, despreciada, a causa de su idolatria por las
obras de sus manos y de su inteligencia.

La vida en un medio tecnolégico tan avanzado
como el nuestro exige del hombre actual, por un lado,
conocimientos que no eran necesarios en el pasado;
el entendimiento humano tiende por naiuraleza a
buscar explicacion racional a lo que le rodea, sea na-
tural o artificial; y para el simple uso de los instru-
mentos, se ve precisado a adquirir conocimientos
nuevos, y en mayor grado aln para su reparacion y
entretenimiento. Por otro lado, los artefactos y méa-
quinas, sin los que hoy apenas podemos vivir, estan
pasando a ejercer una singular tirania sobre quienes
se benefician de ellos, produciéndose asi una extrana
subversion de valores. En una sociedad como la nues-
tra estamos pasando, si no hemos pasado ya, de te-
ner a nuestro servicio los instrumentos técnicos, a
convertirnos en esclavos de ellos.

Si ello es asi, no parece aventurado predecir que
habremos de hacer un esfuerzo sobrehumano, de tipo
preferentemente educativo, para restablecer el orden
recto de las cosas potenciando el desarrollo y la for-
macion de la personalidad humana, con el fin de re-
ducir a sus justos términos de medios a los instru-
mentos técnicos que nosotros mismos hemos creado.

3. El desarrollo cientifico.—Se trata ahora de una
caracteristica de la evolucion de la humanidad sensi-
blemente paralela a |la del desarrollo tecnolégico. En
ocasiones los descubrimientos cientificos abren el
camino para la adopcion de nuevas técnicas; otras
veces, los avances tecnolégicos, de base fundamen-
talmente empirica, impelen a los tedricos a encontrar
explicaciones cientificas a las técnicas ya en uso. Y
resulta asombroso que el proceso evolutivo de ambas
actividades, la técnica y la cientifica, crecen con un
ritmo exponencial, mientras que el perfeccionamiento
del hombre que las crea apenas es perceptible a lo
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largo de la historia, sobre todo en el terreno moral.
Podriamos preguntarnos si estos legitimos {y en si
mismo buenos) frutos del ingenio humano han ser-
vido eficazmente para hacer al hombre mejor, mas
responsable, mas libre, mas aitruista y solidario con
los demas, mas abnegado, mas pronto a la justicia, al
amor, a la ayuda al semejante, mejor dispuesto a
aceptar y cumplir sus deberes personales y sociales.
Si a esto hubiera que contestar negativamente, ten-
driamos que confesar el gran fracaso de los esfuerzos
educativos de nuestra generacion y de las que la pre-
cedieron, ya que, mientras en las esferas de la ciencia
y la técnica el progreso humano es evidente, en el
dominio moral nos hallamos sensiblemente en el
mismo sitio en que estaban nuestros antepasados
mas remotos; aunque quiza no haya que cargar todo
el peso de este fracaso educativo a los esfuerzos de
los educadores para mejorar y perfeccionar moral-
mente a los individuos y consiguientemente a la hu-
manidad, sino a la dificultad intrinseca de la tarea
educativa, dificultad derivada de la misma naturaleza
del hombre.

Mientras que en el siglo Xlll no era aun imposible
que un talento excepcional se hiciera cargo, si disfru-
taba de las mejores oportunidades, de casi todo el
saber acumulado hasta entonces, hoy no seria ni si-
quiera capaz de estar al tanto de todos los titulos de
obras e investigaciones cientificas que se publican al
ano. Esto ha hecho totalmente ilusoria la pretension
de ensenar todo a todos.

Ahora bien, si la educacion ha venido proponién-
dose como uno de sus principales objetivos propor-
cionar a las generaciones jovenes la llave del depésito
cultural que nos legaron nuestros antepasados ;cOomo
puede hacer frente la ensenanza a ese diluvio incon-
tenible de nuevos datos cientificos y técnicos?

En consecuencia, parece necesario adoptar posicio-
nes validas ante este nuevo problema. Pero ello no
resulta facil, y parece que aun estamos lejos de en-
contrar la solucion satisfactoria. Asi, aunque por un
lado, sea aconsejable un cierto grado de especializa-
ciéon, por otro siempre habra multitud de conocimien-
tos de uso comun que resuitaran indispensables para
el ciudadano medio. Parece pues que nos vemos abo-
cados, si queremos responder a este desafio, a admi-
tir un caudal de conocimientos diversos que antes
eran impensables, a no ser que se resigne a no tomar
parte activa en muchas e interesantes esferas del sa-
ber, que hoy consideramos de dominio comun, y a
abstenerse de tomar multitud de decisiones por des-
conocimiento de causa, aunque le afecten directa y
personalmente. Ello nos llevaria a tener que aceptar
que los planes de estudio de nuestros sistemas edu-
cativos estan inexorablemente llamados a un au-
mento cuantitativo cuyo techo no se adivina. Mas, por
otra parte, tanto la capacidad humana, como el
tiempo que puede ser dedicado a la instruccion y a la
formacion, tienen unos limites que no es posible re-
basar. ;No sera una actitud demasiado optimista es-
perar de un sistema educativo renovado la solucion
de estos problemas? ;No tendremos que aceptar que
éste es uno de tantos problemas que no tienen solu-
cion a nivel humano? Porque los estudios que ac-
tualmente se hacen, un poco por todas partes, para
dosificar el tiempo y las energias que se deben dedi-
car al tronco comun vy a las especialidades no hacen
mas que poner el problema sobre el tapete, pero no
ofrecen soluciones satisfactorias.

4. La formacién civico-social.—Cualesquiera sean
los derroteros que en materia de organizacidon socio-
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politica adopte la sociedad en el futuro, es un hecho
previsiblemente irreversible la tendencia de las co-
munidades politicas actuales a adoptar formas demo-
craticas. Los paises que gozan de ellas se resisten a
perderlas, los que aun no las tienen luchan por su im-
plantacién con mejor o peor fortuna. Pero el hecho de
que existan riesgos reales de regresion en los paises
ya democraticos, las dificultades para la implantacion
del sistema en los sometidos a regimenes despoticos
y. sobre todo, las impurezas que acompanan a la de-
mocracia en todos los paises que presumen de ella,
pone de relieve que ese sistema de organizacion de la
sociedad tiene muy elevadas cotas de exigencia en
cuanto a la cultura, la responsabilidad y la capacidad
de discernimiento de los miembros de la comunidad.

Y es que no siempre estan bien preparados los
hombres para hacer frente a las responsabilidades
que esta forma de gobierno les impone. La tentacion
de conformar el propio juicio y estimacion al del co-
mun de las gentes, al de la masa o, lo que es peor, al
de profesionales pseudo politicos que viven de la
manipulacion de ignorantes e irresponsables, puede
llevarnos a una parodia de democracia. Sin una apre-
ciable minoria (mayoria tal vez seria mucho pedir) de
ciudadanos conscientes, responsables, con capacidad
critica, capaces de prever el porvenir, que no juzguen
emocionalmente, sino con conocimiento de causa, el
sistema democratico jamas podra funcionar bien. Y es
posible que ahi se encuentre una de las tareas mas
urgentes de la educacién.

El hecho de formar parte de una sociedad democra-
tica, con toda la responsabilidad inherente al uso li-
cito de la libertad, obliga al sistema educativo a car-
gar el acento en el cultivo de la capacidad critica del
educando, haciendole capaz de prever los resultados
de sus actos e inmunizandole contra las influencias
malsanas de la masa y de los agitadores interesados,
sin lo cual se convertiria en instrumento en mano de
quienquiera que pretenda usurpar su capacidad y su
derecho de decidir en conciencia en materia politica.
Es necesario ayudar al educando a lograr un equili-
brio racional y a superar estados emocionales e irre-
flexivos que le convierten en presa facil de doctrina-
rios fanaticos, de prometedores de imposibles y de
logreros interesados.

5. La hipertrofia de los medios de comunica-
cion.—En el transcurso de poco mas de medio siglo
la proliferacion de distintos medios de comunicacién
social ha colocado a los miembros de las modernas
sociedades ante problemas practicamente insolubles.

Estos medios son una palanca de desmesurada
fuerza que, mal utilizada, puede llevar a la manipula-
cion mas escandalosa de la persona humana, sin que
ésta se dé realmente cuenta de ello. El martilleo ince-
sante de noticias frescas, de informacién, de slogans
disimulados, de opiniones prefabricadas, dificilmente
permite el respiro de un examen, una critica, una
toma de posicion personal. Como son imposibles de
digerir, se aceptan, simplemente. Y esta actitud con-
duce directamente a la alienacion, a la renuncia a
pensar por cuenta propia, a la pérdida de la identidad
personal y a la de nuestra independencia.

Asi pues, ese avasallador influjo de los medios de
comunicaciéon debera ser contrarrestado capacitando
a sus destinatarios para suspender su juicio ante toda
propaganda no fundada, para criticar, objetar y valo-
rar en su justa medida la informacion recibida; para
dosificar su aceptacién en tal grado que le sea posible
digeriria, eliminar y rechazar lo que no esté de
acuerdo con su personal concepcion del mundo y de



la vida, y tomarse el tiempo necesario para exami-
narla y juzgarla racionalmente. Todo ello requiere una
personalidad equilibrada y habitos de reflexion, que
solo con un lento y trabajoso esfuerzo de autoperfec-
cionamiento se adquieren.

6. Epoca de crisis.—La sociedad actual esta sujeta
en todas sus manifestaciones a un cambio vertigi-
noso, que se acelera por momentos. Si se tratase de
modificaciones duraderas, por importantes que fue-
sen, al hombre actual le cabria el recurso de intentar
la acomodacion a la nueva situacion y la solucién de
los problemas pendientes. Efectivamente, antigua-
mente la mayoria de los problemas se podian afron-
tar, con medios técnicos mucho mas pobres que los
que hoy tenemos, porque existian repertorios de so-
luciones para atacarlos y tiempo para hacerlo. Hoy, y
de ahora en adelante, muchisimos problemas seran
inéditos, y el hombre tendra que inventarles solucio-
nes sobre la marcha. Pero ya se ve que no es lo
mismo aprenderse la solucion de un problema que
inventaria ex novo.

La acelerada evoluciéon de nuestra sociedad hace
que no podamos estar seguros de en qué medida y
en qué aspectos sera radicalmente distinta dentro de
diez, quince, veinte anos. Ahora bien la educacion es
un esfuerzo que tiene como fin, entre otros, disponer
bien al educando para insertarse, al llegar a adulto, en
la sociedad en que le tocara vivir y desempenar en
ella un papel activo y util, y contribuir a resolver los
problemas que el medio le presente. Quiere decirse
con esto que el educador tiene que ser profeta a corto
plazo y visiumbrar el tipo de sociedad inmediata-
mente futura, en la que sus discipulos habran de vivir
dentro de algunos lustros, y, ademas, pertrecharles
de todos los medios necesarios para desempenar ese
papel. ;Qué conocimientos, qué actitudes, qué prepa-
racion cientifica y técnica, qué temple moral seran in-
dispensables dentro de diez o veinte anos? ;Cuales
seran ya superfluos? Estas cuestiones dificitmente
son contestables aunque apelemos a la proyectiva. Si
tenemos en cuenta, ademas, que los sistemas educa-
tivos son tradicionalmente conservadores y que lo
que se ensena, en muchos casos, es lo que aprendie-
ron en su juventud los ensenantes, nos haremos
cargo de cuan dificil es el reto que nuestra sociedad,
en perpetuo cambio, presenta a la educacion.

* * *

Creemos que las caracteristicas de la sociedad
enumeradas son de las mas importantes; pero a ellas
se podrian muy bien anadir otras que ensombrecen el
panorama humano en el que estamos sumergidos y
que han llamado frecuentemente la atencion de las
mentes mas sensibilizadas. Asi, podriamos citar un
estado de animo pesimista casi universal: el hombre
se enfrenta a problemas inminentes de proporciones
pavorosas relativos a la explosion demografica, al
previsible agotamiento de los recursos energéticos y
de las materias primas, cuando mas falta le van a ha-
cer; a la agresividad y a la hostilidad entre los hom-
bres, siempre en aumento; a un egoismo de raices
pragmatistas, que encuentra en el éxito propio, mate-
rial o politico, la justificacion de todas las injusticias; a
la busqueda desenfrenada del placer, y del dinero con
que se cree poder lograrlo; a la estima desproporcio-
nada de las tendencias puramente biologicas y al
desprecio de todo valor elevado y propiamente hu-
mano.

¢Qué extrano, pues, que el hombre de hoy, con to-

dos los medios técnicos, economicos y cientificos de
que dispone, viva sumergido mas que nunca en la
desesperanza, en la soledad, en el miedo, porque no
es capaz de encontrar sentido a su vida, ni nadie que
le ayude a lograrlo; porque sabe que no puede libe-
rarse ni de la injusticia, ni del dolor, ni de la incerti-
dumbre, ni de la muerte, que se le presenta como el
maximo sinsentido de la vida humana?

Es cierto que existen hombres que estan o parecen
estar liberados de estas miserias; que apreciando en
su verdadero valor la técnica y la ciencia, las ponen al
servicio de sus semejantes; que son mMagnanimos,
generosos, abnegados, serviciales, entregados al bien
de sus semejantes. Ello alienta en nosotros la espe-
ranza de la posibilidad de la construccion de una so-
ciedad mejor que la actual, gracias a la educacion, y a
pesar de todas las dificultades. Pero creemos que
tampoco debemos cerrar los ojos a la realidad: la na-
turaleza humana tiende a su perfeccion naturalmente,
pero no resulta facil que acierte a ver cual es el ca-
mino que conduce a ella, y en su seno existen ten-
dencias contrapuestas, muchas de las cuales, con un
gran atractivo, la desvian de su camino. Porque el
hombre tiene un terrible poder: la libertad, que le
permite desear y elegir bienes inferiores, opuestos y
contrarios a su verdadero bien, que es su perfeccién,
aun a sabiendas de lo que esta haciendo y de sus
consecuencias, segun el dicho de Ovidio: «Veo lo me-
jor y lo apruebo; pero hago lo peor.» De aqui que la
educacion, con todo su poder, que puede ser mucho,
no sera capaz nunca de garantizar un trayecto vital
perfecto a ningun individuo concreto; y mucho me-
nos de llegar a construir una sociedad perfecta, sin
delitos, sin agresiones, sin injusticias, sin egoismos.
Eso pertenece a la utopia y serd bueno saberto de an-
temano. Sin embargo, la educacion puede hacer mu-
cho por un mundo mejor y por el perfeccionamiento
individual de los hombres. Y al hablar aqui de la edu-
cacion no me refiero sélo a la que se promueve en los
centros educativos, sino también a la familiar y a la
que en algun modo proporciona el medio natural y
social en que el hombre vive.

Si nos atenemos, concretamente, a las soluciones
que puede aportar el sistema educativo oficialmente
establecido, parece que éstas se pueden reducir en
principio a tres tipos: unas referentes a la duracion de
la etapa de formacion de los educandos; otras con-
cernientes a la organizacion adecuada de los planes
de estudio (curricula); y, por fin, otras relativas a la
eficacia del profesorado encargado de la educacion
de los jovenes.

1. En cuanto a las medidas referentes al tiempo
dedicado a la formacion del educando, parece que
poco se puede hacer. Se ha pensado en la drastica
reduccion de los periodos de vacaciones, en el au-
mento de la jornada escolar y en la prolongacion de la
etapa formativa hasta los treinta afios, 0 mas, si fuera
preciso. Creemos, sin embargo, que ninguna de estas
medidas, ni todas juntas, resolveria el problema.

Hay que tener en cuenta que las vacaciones son ne-
cesarias, aunque quiza mas cortas y mejor distribui-
das, en esta etapa formativa, no sélo como descanso,
sino como medio y ocasion de que se decanten y
asimilen los conocimientos apresuradamente adqui-
ridos en el periodo lectivo.

En lo que se refiere al aumento de la jornada esco-
lar, creemos que ya se ha llegado a un limite que no
se puede sobrepasar. Hay estudiantes de quince afnos
que tienen una jornada de trabajo intelectual mucho
mayor que un obrero adulto de cualquier profesion.
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La prolongacion de la etapa de la vida humana de-
dicada a la formacion es, a primera vista, una solu-
cidn aceptable. Sin embargo, hay que tener en cuenta
que quienes acceden a estudios superiores sélo pue-
den darlos por concluidos, si todo va bien, entre los
veinticinco y los veintisiete anos. La consolidacion de
un empleo que permita fundar y mantener una familia
dificilmente se logra antes de los treinta anos. Y esa
es la edad limite en que, desde un punto de vista so-
ciolégico y moral, se debe constituir un hogar y que
normalmente no se debe rebasar. No hacerlo asi, su-
pondria mayores riesgos que beneficios. Ademas, los
jdbvenes de veinticinco a treinta anos se hallan ya en
las mejores condiciones de devolver a la sociedad,
con un trabajo fecundo y creativo, el pago de los des-
velos y dispendios que aquétla dedico a su formacion.

Quedan, todavia, la educacion permanente vy la re-
currente como soluciones para suplir las deficiencias
de la formaciéon normal y reglada. Creemos que aqui
si se puede hallar en parte la solucion al problema
planteado, aunque no debamos llamarnos a engano
acerca de los frutos inmediatos de estos sistemas. En
primer lugar, porque en ningun pais esta resultando
facil .ni econémico organizar estos sistemas de ense-
nanza; en segundo lugar, porque estas formulas su-
ponen una decidida voluntad de seguirse formando
por parte de los adultos que ya desempefan una ta-
rea retribuida en el mundo del trabajo; y la experien-
cia demuestra cuan pocos se entregan con entu-
siasmo a completar su formacion haciendo compati-
bie este esfuerzo suplementario con su profesion, con
los problemas familiares y con la tendencia a disfrutar
de un merecido descanso.

2. En cuanto a las medidas relativas a [a organiza-
cion de los planes de estudio, parece que bien se
puede afirmar que no todos los contenidos y activi-
dades del planeamiento escolar estan justificados;
ello sugiere otra medida que podria, al menas, aliviar
la situacion de carencia en que se encuentran los jo-
venes al término de su etapa formativa. Un serio
examen de los planes de estudio, a la vista de las ne-
cesidades reales y actuales del futuro ciudadano,
permitiria distinguir lo esencial de lo accesorio y
hasta inGtil, y concentrar la atencién en lo primero y
en aquellos conocimientos instrumentales imprescin-
dibles para acometer estudios ulteriores, dejando caer
de los programas todo lo superfluo, lo anacronico, lo
puramente formal, lo hueco, lo exageradamente es-
pecializado, que ahora no caben materialmente en los
programas.

3. Porlo que hace a las medidas relativas al profe-
sorado encargado de la formacidn de los jovenes, pa-
rece que nunca se podra encarecer bastante su impor-
tancia. Nadie niega que, aunque el alumno sea la
causa definitiva del éxito en su instruccion y educa-
cion, el profesor, una vez supuesta la cooperacion ac-
tiva de aquél, es una causa eficacisima de aquéllas.
Hay profesores que poseen la virtud y el arte de hacer
al alumnao facil lo dificil; y los hay que le entorpecen
mas que le ayudan en su trabajo. Consiguientemente
el éxito escolar depende, en gran parte, de los profe-
sores; y la eficacia de éstos reside, en primer lugar,
en que sepan hacer; es decir, que dominen las técni-
cas educativas y, en segundo lugar, que tengan los
conocimientos pedagogicos que les permitan valorar,
ensayar, sustituir determinadas técnicas a la medida
de las necesidades y las condiciones de los alumnos,
la naturaleza de la materia ensenada, el momento
evolutivo del educando, etc...
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Decimos que nunca se ponderara bastante el valor
del buen profesor, porque éste no sélo actua directa-
mente a lo largo de su vida profesional sobre nume-
rosos alumnos e indirectamente sobre sus compane-
ros, sobre los padres de los educandos y sobre |a so-
ciedad en general, sino también porque buena parte
de esos alumnos estan llamados a ser ellos profedo-
res a su vez, y es lo mas probable que ensennen como
le ensenaron. Por otro lado, parece demostrado que
el hecho de que gran parte de los mejores alumnos se
muestren renuentes u hostiles a enrolarse en el pro-
fesorado se debe al mal recuerdo que conservan de
sus profesores y a la conciencia de que el saldo de
sus esfuerzos de formacion humana es en conjunto
negativo; mientras que muchos de los educadores en
ejercicio deben ia eleccion de su profesion al benéfico
influjo de algun profesor de excepcion que les oriento
y ayudo en su juventud.

Pero el profesor, aun el bien preparado, no es com-
pleto si al mismo tiempo no es un buen educador. Por
€s0 no es ocioso hacer hincapié en esta faceta impor-
tantisima de su trabajo. Si, como venimos diciendo,
casi todos los profesores necesitan un ulterior perfec-
cionamiento para desempenar bien su oficio de do-
centes, con mucha mayor urgencia y con mas motivo
lo necesitaran si nos proponemos que, ademas de
docentes, sean educadores, formadores de las men-
tes de sus discipulos en todos los aspectos. Porque,
aunque sea difici! de suyo la tarea de instruir, eduque
su entendimiento, adquiera habitos de pensar con co-
rreccion, rigor y perspicacia; asi como criterios mora-
les, capacidad de gobernar su conducta consecuen-
temente, utilizando habitualmente con responsabili-
dad su libertad a la luz de los juicios de la recta razon.
No hay que olvidar que no interesan tanto los hom-
bres sabios, los eruditos, como los de recta concien-
cia, los moralmente buenos. La razon de la dificultad
de esta tarea educativa estriba en que, mientras para
lograr la instruccion solo se requiere una actividad re-
lativamente perfecta, ya que de suyo produce en el
discente el saber; para la actividad formativa hay que
exigir una perfeccion en su realizacién, que supere al
menos la que va tiene el habito del entendimiento del
educando. Pero llegar a ese grado de perfeccion
ofrece mayores dificultades que la simple actividad
instructiva, y el profesor educador debera, no sola-
mente saber dirigir la tarea del discente con esa exi-
gencia de perfeccion, para o cual necesitara dominar
la técnica precisa, sino que tropezara con mas graves
dificultades que si se limita a ayudarle en su aprendi-
2aje. La capacidad educadora del profesor viene a ser
asi como el nivel maximo de sus aspiraciones profe-
sionales, desde el punto de vista cualitativo. Y en un
mundo en perpetuo cambio no es suficiente instruir,
sino que es preciso dotar a la mente del alumno del
vigor, la agilidad, el poder necesarios para que sea
capaz de inventar soluciones nuevas a problemas
inéditos.

Pero estas consideraciones s6lo tienen presente
uno de los aspectos del entendimiento humano: el
cognitivo o especulativo. Mas el entendimiento no
solo es la luz que permite a la mente conocer lo que
las cosas son, sino que le permite orientar su con-
ducta, sobre todo la moral, y dirigir sus operaciones
cuando crea instrumentos, artefactos e incluso obras
artisticas. Y también es este un campo que debe me-
recer la atencion preferente del buen profesor-
educador.

Asimismo la formacion de la voluntad, la adquisi-
cion de habitos morales buenos que inclinen a la vo-
luntad libre a elegir entre los distintos bienes a la luz



de los principios de la recta razon, es una tarea en
modo alguno ajena al buen profesor-educador. El
hombre perfecto no lo es sélo por su erudicion, por
su formacion intelectual, sino, y en mayor grado, por
su caracter, por su orientacion habitual a los valores
morales. Y creemos que todo esto es también de la
incumbencia de los sistemas educativos y de los eje-
cutores directos de sus proyectos, que son los profe-
sores.

Llegados aqui en nuestras reflexiones es hora de
preguntarnos por el papel que puede y debe desem-
penar el sistema educativo, en la mejora del hombre
actual.

No faltan ciertamente los pesimistas que, impresio-
nados por el fracaso de las instituciones educativas,
llegar a afirmar no solo su inutilidad, sino su influen-
cia negativa en el desarrolio de la personalidad del
sujeto humano. Proponen en consecuencia la deses-
colarizacion total y encomiendan al «instinto» de la
sociedad y a las fuerzas internas del educando el des-
pliegue de sus potencialidades perfectivas.

Otros, cansados de comprobar como teorias que
son saludadas con los mas encendidos elogios al ser
divulgadas se demuestran incompletas y estériles an-
dando el tiempo, y son sustituidas por otras a las que
les aguarda el mismo sino, miran con hondo pesi-
mismo cualquier tipo de investigacion pedagoégica.
Los esfuerzos de los especialistas en el campo de la
Pedagogia y de la Psicologia educativa son enormes e
incontables; pero parece que la naturaleza humana
guarda tan celosamente sus secretos, que toda la
ciencia que hoy poseemos acerca de los mecanismos
mediante los cuales el hombre pasa de la inmadurez y
la deficiencia total al estado de hombre perfecto es
tan fragmentaria e incompleta —tal vez tan plagada
de errores— que, a pesar de los variados y numero-
sos ensayos de técnicas nuevas, el saldo de la costosa
actividad educativa es tan escaso y deficiente, que no
es extrano que abra el camino a la desesperanza. Se
obtienen éxitos aceptables en la transmision de cono-
cimientos y de técnicas; pero jpodemos decir que el
hombre es cada vez mejor, mas perfecto? Y no olvi-
demos que ese es el fin de la educacién. Si no logra-
mos alcanzarlo, podemos considerarnos fracasados
en o principal.

Todo hace pensar que, o bien las técnicas propicia-
das por el grado de conocimiento que tenemos de la
persona humana son aun muy deficientes, o la tarea
educativa es de una dificultad intrinseca tal que jamas
se podra garantizar su éxito en un individuo concreto,
ni mucho menos en todos los miembros de la sacie-
dad. Posiblemente concurren al fracaso las dos cir-
cunstancias: el escaso conocimiento cientifico del he-
cho educativo y /a dificultad intrinseca de la tarea de
conducir al hombre a la perfeccion personal que le
corresponde por sus aptitudes. Sera, pues, necesario
seguir investigando en estos campos, no para hallar
una solucién total y taumatargica al problema, pero si
para hacer mas fructiferos los esfuerzos educativos y
mas rentables para la humanidad las cuantiosas su-
mas que se invierten en la educacion.

Entre las limitaciones y hasta errores que presenta
la educacién actual podriamos citar el exceso de inte-
lectualismo y de tecnicismo frente a la carencia de
preocupaciones por estudiar los mecanismos de la
modificacion de la conducta moral, en tanto que mo-
ral. Es muy de temer que sean los propios teorizantes
de la Pedagogia los responsables de que no sélo las

familias y la sociedad, sino los mismos profesores
tengan preocupacion exclusiva por dotar a sus alum-
nos de conocimientos cientificos y técnicos, junto con
una despreocupacion total por su progreso moral
Padres y profesores desean que los educandos por
los que se interesan sean los primeros de la clase, no
se dejen arrebatar los primeros puestos, sepan de-
fender a toda costa sus derechos —aun a costa de los
de sus camaradas— que sean listos, vivos, habiles,
capaces de hacer frente a cualquier problema técnico
o cientifico. Nadie se satisface por el mero hecho de
que su hijo o discipulo, con un rendimiento escolar
mediocre, sea honesto, sincero, noble, generoso, ab-
negado, siempre dispuesto a ayudar a los demas,
obediente, amante de la justicia, sufrido... Creo que,
en buena parte, esta actitud —para mi totalmente
erronea— se debe a la dificultad que presenta la edu-
cacion moral en relacion con la intelectual. La liber-
tad, que hace posibie la auténtica educacion, es al
mismo tiempo una dificuitad para la educacion moral.
Lograr que la voluntad, absolutamente indetermi-
nada, por su libertad, adopte habitos de accion, que
son determinaciones estables a obrar bien usando
rectamente de la libertad, es una tarea casi sobrehu-
mana. En cambio, en la instruccion, el docente no se
enfrenta al mismo problema: el entendimiento tiende
naturaimente a conocer, y a conocer con verdad. La
mavyoria de los educadores y de los centros educati-
vos creen cumplir perfectamente sus objetivos si ins-
truyen y dotan de destrezas a los jovenes que les son
encomendados. Y, sin embargo, en ese caso no de-
bieran abusar del calificativo «educativo», debiendo
contentarse con el de «instructivo», que es el que
realmente conviene a su trabajo. Basta hojear los pla-
nes de estudio de las ensenanzas de {os tres niveles, y
hasta de la profesional, para ver que en ellos no hay
cabida para la educacion del caracter, de la voluntad;
los alumnos son instruidos y cuitivados en las vertien-
tes técnica y especulativa de su entendimiento, pero
no existe {a preocupacion de que se hagan mejores,
en el sentido de mas buenos, mas perfectamente
hombres.

Creemos que los estudios pedagogicos deben
orientarse de un modo nuevo y proponerse también
objetivos morales. Es quizd lo mas urgente en la so-
ciedad actual: hacer prevalecer la formacion intelec-
tual sobre la erudicion y la simple instrucciéon; y po-
ner en la cuspide, conforme a su valor superior, la
preocupacion por una excelente formacion moral de
la juventud. Si el hombre no aprende a amar a sus
semejantes, si la agresividad y el egoismo campan
por sus respetos, dificilmente se podra evitar el gran
final.

Creemos asimismo que, sin abandonar esta direc-
cion que acabamos de apuntar y dentro de una consi-
deracion fundamental del hombre integro, total, con
todos sus aspectos, es absolutamente necesario aco-
meter una continua investigacion de fondo sobre los
principales problemas que plantea la educacion en
nuestros dias. Sin ellos no sera posible llegar a gran-
des sintesis y desterrar las innumerables teorias que
se disputan Ja atencion de los estudiosos y que aun-
que sélo tengan una parte de verdad, se presentan
como soluciones completas y objetivas. No creo que
haya ningun campo cientifico —salvo tal vez la Psico-
logia— en que las opiniones sean mas diversas vy
hasta contradictorias, y al mismo tiempo tan numero-
sas. Creemos que eso es posible solo porque son su-
perficiales, porque no se han preocupado de calar a
fondo bajo la cascara de las apariencias. Hace falta,
también, mas investigacion fundamental en temas tan
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delicados y tan determinantes como el del fin de la
educacion y del hombre mismo, el de ia determina-
cién del concepto de perfeccion del hombre. No es
posible construir una teoria coherente y aceptada por
los maés, si no nos ponemos de acuerdo a la hora de
elegir entre materialismo y espiritualismo, hedonismo
y pragmatismo, teismo o ateismo, con las situaciones
de religiosidad o irreligiosidad consiguientes. Sabe-
mos que la empresa es extraordinariamente dificil,
pero al menos sabriamos comprender mejor a un au-
tor, si de antemano confiesa la base de partida que ha
adoptado.

Como conclusion, quisiera afirmar que habra que
insistir en la formacién intelectual mas que en la ins-
truccion y la pura transmision del saber; y en la edu-

cacion moral, tanto individual como saocial, con aten-
cion preferente para las virtudes altruistas, preocu-
pandose no solo de la adquisicion de habitos mora-
les, sino muy especialmente de la de los criterios ra-
cionales que deben regir la conducta moral. Con ello,
pienso que se haria un servicio inestimable a una so-
ciedad que lleva siglos padeciendo de hipertrofia de
intelectualismo, de ciencia y de técnica, pero que ha
quedado muy rezagada en io que se refiere a la edu-
cacion intelectual, y, sobre todo, la moral. De nada
valdrian los avances espectaculares obtenidos por la
ciencia y la técnica, si no somos capaces de formar
hombres que sepan utilizarlas con sensatez y sdlo
para una vida mejor y mas auténtica de los mismos
hombres, de todos los hombres.

ORDEN de 24 de marzo de 1981 por la
que se convoca concurso publico para la
realizacion de proyectos y creaciones
audiovisuales con fines didécticos por e/
profesorado que preste sus servicios en
Centros publicos correspondientes a los
distintos niveles de ensefianza.

7685

Extracto de las bases:

1.* El concurso tiene por objeto premiar trabajos iné-
ditos ya realizados y proyectos para la elaboracion de
material de paso audiovisual (diapositivas, diaporamas,
transparencias), peliculas siper 8 mm. y 16 mm., graba-
ciones sonoras y composiciones que integren en un pro-
grama educativo concreto la utilizacion de diversos me-
dios audiovisuales (programas multimedia).

2. Los trabajos y los proyectos seran valorados en
funcion de su valor pedagdgico y aplicaciones didacticas;
de la viabilidad de su utilizacién practica y de su conexion
con los programas escolares, asi como de su calidad téc-
nica y artistica.

3." Los trabajos y proyectos deberan versar sobre los
programas escolares correspondientes a las distintas
modalidades de ensefanza, debiendo especificar, en todo
caso, el nivel y el curso o cursos a que va destinado.

4." Los premios con que esta dotado el concurso son
los siguientes.

a) Trabajos ya realizados.

Un premio de 250.000 pesetas a la mejor realizacién de
documentos, programas o unidades didacticas de carac-
ter multimedia y tres accésit, dos de 125.000 pesstas y
uno de 50.000.

Un premio de 200.000 pesetas para el mejor conjunto
de documentos audiovisuales {diapositivas, diaporamas,
transparencias, grabaciones sonoras, etc.}, y tres accésit,
dos de 100.000 pesetas y uno de 50.000.

CONCURSO DE MEDIOS AUDIOVISUALES
PARA PROFESORES

Ministerio de Educacién y Ciencia

E En el Boletin Oficial del Estado del dia 3 de abril de 1981 se publica una
orden ministerial, de la que reproducimos las partes mas esenciales.

b) Proyectos.

Un premio de 250.000 pesetas para el mejor proyecto
de utilizacion de documentos y programas y unidades di-
dacticas de caracter multimedia (combinaciéon de diver-
sos medios audiovisuales), y tres accésit, dos de 125.000
pesetas y uno de 50.000.

Un premio de 200.000 pesetas para el mejor proyecto
de elaboracion de un medio audiovisual concreto, y tres
accésit, dos de 100.000 y uno de 50.000.

7.* Los concursantes deberdn presentar los trabajos
antes del dia 30 de octubre de 1981, adjuntando al mate-
rial a concurso la siguiente documentacion:

a) En un sobre cerrado, copia del titulo de nombra-
miento como funcionario docente y certificacion del Di-
rector del Centro publico acreditativo de que el concur-
sante presta sus servicios en el mismo. En el supuesto de
que el autor del trabajo sea Director de Centro, la certifi-
cacion habra de ser expedida por el Delegado provincial
del Departamento. En la cubierta del sobre debera con-
signarse el titulo de la obra a concurso.

b) Memoria descriptiva del trabajo realizado o del
proyecto, explicitando: objetivos generales; interés vy
oportunidad del tema en relacion con el desarrollo de los
programas escolares del nivel o modalidad educativa de
que se trate; metodologia que debera emplearse y mate-
rial de equipo e instalaciones precisas para su utilizacién,
etc. Se acompafaran asimismo, en su ca-o, los prototi-
pos 0 muestras que procedan.

8" Los trabajos y proyectos, a los que habra de
acompanarse necesariamente la documentacion antes
resefiada, deberan ser presentados, directamente o por
correo certificado, en el Registro General del Ministerio
de Educacion y Ciencia (Alcala namero 34, Madrid), con
la indicacion «Concurso de medios audiovisuales».

Consultar todas las bases en el
B.O.E. del 3 de abril de 1981, pag.
7239.




Posibilidades de aplicacion
del estudio de la percepcion
al tratamiento de
desdrdenes mentales

1. EL CONCEPTO ACTUAL DE LA PERCEPCION

No se trata de estudiar el aspecto consciente de la
respuesta efectorial, como puede serlo la propiocep-
cion del movimiento, sino de estudiar respuestas de
conciencia, de elaboracion de informacion. La percep-
cion es un tipo de conducta con la que los organis-
mos superiores responden a una configuracion de es-
timulos de informacion.

El estimulo-informacién es propiamente el estimulo
conductal, no un mero estimulo fisiolégico o excita-
cion. GIBSON (1966), ha distinguido de una vez por to-
das, por una parte el estimulo energia o energia fisica,
que al incidir en los 6rganos de los sentidos produce
reacciones fisiologicas y con ellas la aparicion de las
sensaciones. Por otra parte senala GIBSON los estimu-
los informacion o relaciones constantes entre los es-
timulos energia, que informan al organismo ecologica
y socialmente para realizar su conducta. Asi, para po-
ner el ejemplo mas sencillo, la relacion luz-oscuridad
sirve para configurar a los objetos tridimensional-
mente, con lo que tenemos informacion, no ya de la
energia luminosa, sino de los objetos en el espacio
real.

Por ello la percepcion es un proceso por el que los
organismos superiores, especialmente el hombre, se
informan de los objetos de su mundo y de los aconte-
cimientos que ocurren en él, mediante la configura-
cion de los estimulos informativos.

El percepto, asi, es una imagen significativa, que
nos informa de un objeto; es la toma de conciencia de
un objeto o acontecimiento. La percepcion, pues, no
es un reflejo pasivo de la realidad, sino que entrafa la
elaboracion activa de una configuracién significativa
de la realidad exterior.

Por Jose Luis FERNANDEZ TRESPALACIOS (*)

Todo ello explica que uno de los mas importantes
psicélogos de la percepcion del dia de hoy, HOCH-
BERG (1968), senale que el planteamiento actual es
admitir un aprendizaje perceptual en la primera infan-
cia, que luego se hace resistente al cambio.

2. LA INFORMACION Y LAS LEYES PERCEPTUALES

Esto nos lleva a dos preguntas: ;como informa la
percepcion?; jcon qué leyes se configura o aprende?
En cuanto a lo primero, la moderna Teoria de la In-
formacién senala que en todo programa hay dos tipos
de fichas o soportes. El primer tipo de fichas suminis-
tra los datos. Esta funcion en el organismo humano la
hacen los sentidos, suministrando los elementos sen-
soriales.

El segundo tipo de fichas suministra, propiamente,
el programa con el que |la computadora va a tratar los
datos. Aqui se trata de reconocer objetos o formas.
Por ello, estas fichas serian patrones sensoriales con
los que los datos sensoriales coincidirian o no.
Cuando los datos coinciden con un patrén se reco-
noce una forma u objeto. Esto es un esquema muy
simplificado, pero puede darnos una idea. Un estudio
detallado de ello puede encontrarse en ATTNEA-
VE (1959).

De este modo puede explicarse como se informa el
ser humano, ya que la percepcidon constituye el pro-
ceso fundamental en la adquisicion de todo tipo de

{**) Catedratico de Psicologia General de la Universidad. Jefe de!
Departemento de Psicologia de la UNED.
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informacion. De este modo se explica también coémo
se produce el aprendizaje perceptual, al modificar el
ser humano sus patrones perceptuales o al adquirir
otros nuevos.

Ahora bien, en este aprendizaje hay que distinguir
dos cosas: la configuracion y su significado, ya que la
percepciéon es una configuracion significativa. Para
poner un ejemplo tomado de otro sitio, un nino puede
leer la palabra «automovil». Esto lo hace configu-
rando un conjunto de silabas en una palabra. Luego
pregunta: jqué significa? Cuando aprende su signifi-
cado, el «automovil» entra a formar una parte de los
objetos de su mundo.

De aqui que tengan mucha importancia las reglas
segun las cuales realizamos las configuraciones per-
ceptuales para poder percibir objetos, igual que son
importantes las reglas de la lectura para poder infor-
marnos de un escrito. Estas reglas de configuracion
perceptual no son absolutamente innatas, pero suelen
ser las mismas en los individuos de una misma cul-
tura (LURIA, 1965).

No es el momento aqui de extendernos en la expo-
sicion de estas reglas de configuracion perceptual.
Las estudiaron primeramente los psicologos de la
Gestalt, las ha sistematizado posteriormente HELSON
(1925) y hoy se trabaja en ellas, como puede verse en
todas las publicaciones actuales de la revista Percep-
tion and Psychophysics.

Como senala BORING (1942}, la aportacién mas im-
portante de la teoria de la Gestalt al estudio experi-
mental de la percepcion, fue ia consideracion de que
la percepcion se forma bajo ciertas leyes dinamicas
que le dan una organizacién psicolégica especifica.

Como hemos dicho anteriormente, no es el mo-
mento de exponer aqui las conocidas leyes gestalti-
cas. Quiza solo sea necesario aclarar dos puntos im-
portantes sobre ellas. Primero, que las leyes de {a or-
ganizacion perceptual no han sido en su conjunto de-
sechadas por la moderna psicologia experimental.
FORGUS (1975), sigue afirmando que las leyes de la or-
ganizacion actuan esencialmente para darnos infor-
macion sobre cuya base podemos hacer discrimina-
ciones dentro del mundo sensorial. Segundo, que la
critica actual (HOCHBERG, 1968), considera con diversa
ponderacion dichas leyes, y en su conjunto son con-
sideradas mas bien como reglas de un procesamiento
que como auténticas leyes naturales. Esto es, no se
admite para todas ellas un caracter innato. Tampoco
se piensa que son ajenas en su universalidad a las
influencias culturales.

3. LOS NIVELES COGNITIVOS EN LA PERCEPCION

Ahora bien, siguiendo la moderna interpretacion de
la psicologia segun la Teoria de la Informacion, pue-
den distinguirse tres niveles cognoscitivos adaptati-
vos (SOMMERHOF, 1959). El primero actia mediante
patrones innatos. El segundo, afnade la capacidad de
modificar, en parte, dichos patrones mediante el
aprendizaje, asi como de adquirir otros nuevos. El ter-
cero, en fin, supone la capacidad de reorganizaciéon y
de ir mas allad de la informacion disponibie solucio-
nando problemas productiva y creativamente. El
hombre tiene patrones e instrucciones de programas
innatos, aprendizaje y capacidad de solucién de pro-
blemas. A la percepcion que se realiza dentro del pri-
mer nivel, se le suele llamar percepcion primaria. Hay
que tener en cuenta que, incluso en este nivel prima-
rio, lo que se percibe no son sensaciones, sino una
estructura o Gestait {GRZIB, 1979).
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En el segundo nivel existe ya una seleccion signifi-
cativa para el organismo de los patrones estimulan-
tes, y dicha seleccion ocurre, ya fundamentalmente,
segun el aprendizaje realizado por dicho organismo.
La percepcion que se realiza en este nivel se llama
percepcion secundaria.

La percepcion primaria da lugar a un percepto ho-
listico, poco diferenciado, una elemental segregacion
de figuraffondo, y que tiene cierta constancia en el
tamano, forma y color.

Segun HOCHBERG (1968}, refiriéndose al canal visual,
vy TREISMAN (1964}, con respecto al canal auditivo, los
estimulos recogidos en sucesivos momentos de aten-
cion se integran formando una matriz elemental de
figuras sobre un fondo. Las feyes de la Gestalt indican
la mas probable y mas normal manera de elaboracion
de estas configuraciones.

La percepcién secundaria anade los detalles a las
figuras de la percepcion primaria, mediante la selec-
cion y combinacion de caracteristicas y su relacion
con la experiencia pasada o aprendizaje. Los procesos
que ocurren en la percepcién secundaria son funda-
mentalmente dos: Diferenciacion (GIBSON, 1969) y En-
riqguecimiento (BRUNER, 1957). El primero se refiere al
proceso de extraccion de informacion a partir de las
representaciones primarias. El segundo se refiere a la
interpretacion de dichas representaciones.

La diferenciacion permite un mas amplio y compli-
cado proceso de reconocimiento de formas. La inter-
pretacion enriquece la representacion con lo vya
aprendido. El tercer nivel ya no trataria propiamente
de percepcion, sino del pensamiento.

4. APLICABILIDAD DE LAS REGLAS DE ORGANIZA-
CION PERCEPTUAL

Ahora bien, toda esta teoria tiene una enorme apli-
cabilidad. No podemos aqui detenernos en la expla-
nacion de cada una de ellas. Como muestra sugestiva
vamos a exponer la aplicabilidad que tiene el estudio
de los conceptos y reglas de la percepcion para el tra-
tamiento de conductas anormales como la esquizo-
frenia.

Tenemos que comenzar por exponer como hoy las
teorias cognitivas tienden a explicar la conducta es-
quizofrénica. Lawrence G. SPACE y Rue L. CROMWELL
(1978}, desarrollan un punto de vista cognitivo sobre
la esquizofrenia.

Es cierto que hoy, todavia, muy poco se puede decir
con seguridad sobre la etiologia de la esquizofrenia.
Aunque existe una clara evidencia de que cierta
transmision bioldgica contribuye a la esquizofrenia, to-
davia ninguna investigacion ha podido identificar los
cromosomas relevantes o el modo de herencia o lo
que es heredado. Tampoco se sabe si la influencia
bioldgica es directamente sobre la esquizofrenia o
sobre otras causas que pudieran causar la esquizofre-
nia. Existen también hipotesis bioquimicas, como
anomalias en el metabolismo de la dopamina, pero
todavia hoy no se puede senalar una sustancia bio-
quimica que sea claramente un antecedente necesario
de la esquizofrenia. Lo mismo puede decirse de las
hipotesis que quieren ver en desordenes de la activi-
dad fisiologica arousal, necesaria para los procesos
cognitivos, la causa de la conducta esquizofrénica. Fi-
nalmente hay que senalar que esti probado que en la
esquizofrenia se da una falta de apareamiento entre la
atencion y el procesamiento de la informacion. Pero
no existe evidencia de que estas faltas de aparea-
miento se relacionan con factores especificos genéti-



cos o biogquimicos que estén a la base de la esquizo-
frenia. Sobre esto no se sabe todavia si hay relacion
de causa a efecto o mas bien al revés; esto es, que
dichos fenémenos son efectos de la esquizofrenia o
estan correlacionados con ella.

Ante todo esto, SPACE y CROMWELL (1978), sugieren
que una cierta ruptura cognitiva juega un importante
papel en la esquizofrenia. Segun los autores, ante
todo lo dicho, una ruptura cognitiva puede tener un
papel mas central en la teoria de la esquizofrenia, que
todas las hipotesis hasta ahora formuladas.

Una serie de desordenes de pensamiento y len-
guaje han sido recogidos en este sentido por
SCHWARTZ (1978), pero ninguno de ellos puede final-
mente senalarse como el fenomeno basico causante
de los desordenes esquizofrénicos. Ni los déficits y
disfunciones en la comunicacion, ni la falta de contes-
taciones en el dialogo, ni la pura distraccionabilidad,
ni defectos en la memoria, pueden senalarse como el
fenomeno especifico basico de la esquizofrenia.

Frente a todo esto, cabe hoy en dia, recurrir al estu-
dio de la percepcion en los esquizofrénicos. Sobre
todo basandonos en que los psicologos de la «New
Look» han considerado que la percepcion es la base
de todos los enfermos cognitivos y de aprendizaje.

Esto nos lleva a la posibilidad de aplicar los estu-
dios psicologicos sobre la percepcion al tratamiento
de desérdenes mentales como la esquizofrenia.

Como muestra de ello, vamos a exponer aqui un
estudio experimental que muestra como es posible la
modificacion perceptual de los esquizofrénicos y
como esto lleva consigo la desaparicion o mejora-
miento de las conductas anormales observables en
el esquizofrénico (TRESPALACIOS, BERMUDEZ vy
LUNA, 1979).

5 UN ESTUDIO EXPERIMENTAL

Este trabajo pretende extender el seguro camino de
la ciencia que ha seguido la psicologia experimental
0, mas concretamente, la psicologia del aprendizaje, a
un nuevo y mas complicado campo, como es el caso
de la percepcion. Una tarea tal presenta una variada
problematica, que puede resumirse en dos puntos:
No abandonar el rigor cientifico del control y predic-
cion de la conducta por un lado, y, por otro, extender
este control no solo a toda conducta sensomotriz pu-
ramente eferencial, sino a la percepcion e incluso al
pensamiento y al lenguaje.

A esta problematica responde la psicologia de hoy
con diversos acercamientos. 1.° En lo tedrico y expe-
rimental, la Psicologia General presenta fundamen-
talmente tres direcciones: la de los que pretenden de
un modo u otro acudir a modelos racionales en que la
construccion teodrica sobrepasa con mucho a la expe-
rimentacion; la de los que partiendo de una base ex-
perimental cabal y extensa acuden a los modelos de
la Teoria de la Informacion; y la de los que pretenden,
en lo esencial, mantener la metodologia experimental
utilizada en el estudio de los condicionamientos sen-
somotrices y extenderla a la conducta perceptual,
considerada claramente como cualitativa y cuantitati-
vamente de nivel superior a la de los condicionamien-
tos de respuestas eferenciales (ASRATYAN, 1949;
RAZRAN, 1971; FERNANDEZ TRESPALACIOS, 1978,
1979).

2.° En cuanto al campo de las aplicaciones, de-
jando aparte los modelos racionales que no han de-
mostrado ninguna alternativa en este terreno, la psi-
cologia que se apoya en la Teoria de la Informacion

ha desarrollado en el tema que nos atane una serie de
investigaciones experimentales, que centrandonos en
el problema de la conducta anormal de los esquizo-
frénicos paradogicamente intenta explicar el déficit
cognitivo de los mismos en virtud de modeios que no
permiten la manipulacion, el control y ia prediccién
de la conducta. Es decir, que los trabajos derivados de
estos modelos, hoy por hoy, permiten mas la nomi-
nacion, definicion y clasificacion de las conductas
anormales, en concreto el déficit cognitivo de los es-
quizofrénicos, que la posibilidad de una modificaciéon
controlable y predictible de su conducta. Baste citar a
este respecto, los trabajos de PAYNE y sus seguidores
a partir de 1960 o los de YATES a partir de 1966, para
encontrar que el primero termina su investigacion ex-
perimental en el intento de definir el déficit cognitivo
esquizofrénico como un fallo en el filtro cognitivo que
no deja a un lado lo irrelevante del estimulo, mientras
que el segundo termina en la definicion de dicho défi-
cit cognitivo como ritmo anormalimente lento en el
procesamiento informativo.

Con independencia de que éstas no son las unicas
teorias surgidas y de la variedad de modelos informa-
tivos que se presentan desde el de BROADBENT (1958),
hasta nuestros dias, tales trabajos parecen terminarse
en la definicién y clasificacion, sin posibilidad de sus-
tentar la modificacion psicologica del esquizofrénico.

En cuanto a la extension de los parametros de los
condicionamientos sensomotrices a las técnicas de
modificacion de conducta, especialmente a la activi-
dad cognitiva de los sujetos, tal como se ha hecho en
las técnicas de autocontrol, se corre el peligro, si no
es que se ha caido ya en él, de extenderse mas alla,
de lo que el soporte cientifico actual permite, como
acertadamente ha senalado KANFER (1978).

5.1. Establecimiento de nuestra hipotesis

Ante el acudir a modelos que hoy no permiten la
modificacion psicolégica de los esquizofrénicos o
ante una extension de técnicas de modificacion de
conducta sin soporte experimental cientifico, nosotros
hemos optado por basarnos en los hallazgos de la
Percepcion y de la Psicologia del Aprendizaje.

Puestos aqui, hemos considerado el déficit cogni-
tivo esquizofrénico como fruto de dificultades en el
proceso de la conducta perceptual. En lo cual se asu-
men dos supuestos: primero, que la conducta percep-
tual se conforma también por aprendizaje; segundo,
que la conducta perceptual, ya desde la configura-
cion, es cualitativamente distinta de la sensomotriz vy,
por etlo, se rige también por leyes nuevas y diferen-
tes.

La consecuencia de esta postura tearica a la hora de
tratar el déficit cognitivo esquizofrénico requeria la
comprobacién experimental de dos cosas: Primero,
que la conducta perceptiva de los sujetos calificados
psiquiatricamente como esquizofrénicos es anormal
con respecto a los sujetos sin atenciones psiquiatri-
cas, y con respecto a los sujetos calificados como neu-
roticos. Segundo, que estos sujetos calificados como
enfermos esquizofrénicos aprenden la conducta per-
ceptiva normal mediante un aprendizaje llevado a
cabo con técnicas de modificacion psicologica.

Un paso mas es el establecimiento de nuestra hipo-
tesis; esto es, la modificacion psicolégica que lleva a
que el esquizofrénico perciba normalmente ha de
modificar, al menos en parte, la conducta anormal
publicamente observable por la que los sujetos han
sido calificados como esquizofrénicos.
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5.2.

Trabajo experimental

El trabajo experimental se programé en tres fases:

5.2.1.
5.2.1.1.

1.* fase: Comprobacion de que los sujetos califi-
cados como esquizofrénicos perciben anormal-
mente, segun las reglas de configuracion:
Figura-Fondo, Totalidades y Agrupacion de es-
timulos; examinando ademas la percepcion del
Espacio, Objetos Imposibles e llusiones.

2.* fase: Modificacion psicologica de la conducta
perceptiva de un sujeto esquizofrénico.

3.* fase: Comprobacion de la modificacion de la
conducta anormal publicamente observable de
dicho sujeto.

1.* fase

Método

Sujetos: se tomaron tres muestras:

1.

2"
3

20 pacientes calificados como esquizofrénicos,
internos del Hospital Psiquiatrico Nacional
«Santa Teresa» de Leganés.

10 pacientes calificados como neuréticos,
atendidos en el mismo hospital.

68 sujetos supuestamente normales, inclu-
yendo:

— estudiantes universitarios;
— Profesionales de diversos niveles;
— estudiantes de 8.° curso de EGB.

Iinstrumentos: se utilizaron diapositivas que abar-
caban una muestra de estimulos representativos de
cada una de las areas de configuracion a estudiar.
Para su proyeccion se empleé un proyector
Kodak-Carrusel S-AV2000.

Procedimiento:

1.

PORCENTAE DE CUMPLMENTO DE LAS LEYES
PERCEPTUALES  (NORMALES)
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la presentacion de los estimulos se realizd en
todas las ocasiones mediante proyeccién, con
un tiempo de exposicion de medio a un minuto,
segun la dificultad o complejidad objetiva del
estimulo presentado;

2.

GRAFICO 1

PERCEPTUALES

otras variables distintas a la configuracion,
como angulo de visidn, etc., fueron controladas
aleatoriamente;

la recogida de datos se efectué de dos formas:
mediante cuestionarios, en los grupos norma-
les, y mediante informe verbal o designacion
grafica, si era necesario, en los grupos de pa-
cientes;

durante los primeros meses se trabajo exclusi-
vamente con los grupos de sujetos normales,
cuya consideracion responde a las siguientes
finalidades:

a) depurar los instrumentos, tanto por lo que
respecta a construccion y presentacion de esti-
mulos, como a los medios arbitrados para la re-
cogida de datos;

b} permitir la contrastacion, en cumplimiento
de la funcion perceptiva, entre sujetos normales
y los grupos de pacientes senalados.
Obviamente, con el estudio del comportamiento
perceptivo en sujetos normales no se pretendia
demostrar la universalidad del cumplimiento de
las reglas de configuracién perceptual, suficien-
temente tratada en la literatura al respecto; sino
unicamente disponer de unos datos, en relacion
a los estimulos utilizados, que nos permitiesen
la contrastacion con los resultados que se al-
canzasen en las muestras de pacientes psiquia-
tricos.

Por lo que respecta a la 1.° finalidad, y hasta
llegar a la depuracion de los 41 estimulos que
han servido de base para la comparacion de las
tres muestras de sujetos, se siguieron tres pa-
SOS:

1.° presentacion de 64 estimulos, conteniendo
el cuestionario de recogida de datos unica-
mente las cuestiones pertinentes a cada item:
2.° remodelacién de los items, reduciendo su
nomero e introduciendo otros nuevos, dando
lugar a un segundo repertorio de 56 items; mo-
dificandose el cuestionario de recogida de datos
con la impresion en el mismo de los items de

PORCENTAJE DE CUMPUMENTO DE LAS LEYES
{NEUROTICOS)

PORCENTAJE DE CUMPLMIENTO OE LAS LEYES
PERCEPTUALES  (ESQUIZOFRENICOS)




inclusividad, para facilitar el registro de la res-
puesta;

3.° por ultimo, en un tercer momento, se in-
trodujeron nuevas remodelaciones en el nu-
mero de estimulos y se pasd a un grupo de su-
jetos normales y a un grupo de 20 pacientes in-
ternos del Hospital Psiquiatrico Provincial de
Madrid.

Este grupo de pacientes se tom¢é con el exclu-
sivo propdsito de estudiar la viabilidad del cues-
tionario de recogida de datos, empleado con los
sujetos normales, en su uso con pacientes psi-
quiatricos, demostrandose significativamente
una mayor utilidad en estos grupos def informe
verbal, apoyado, cuando fuese necesario, con
designacion grafica.

TABLA 1

DIFERENCIA DE PORCENTAJES EN EL
CUMPLIMIENTO DE LAS LEYES PERCEPTUALES

PORCENTAJES
LEYES Normales Esquizofrénicos Neuroéticos

Figura-Fondo ..... 81,10 38,57 85,70
Totalidades percep-

tuales .......... 82,87 52,19 65,53
Agrupacion estimu- 90,39 78,33 100

lose .ol
Espacio .......... 91,17 74,28 85,71
Objetos imposibles. 86,75 16,6 76,6
Husiones ......... 87,20 66 92

TABLA 2

DIFERENCIA DE PORCENTAJES EN EL
CUMPLIMIENTO DE LAS LEYES PERCEPTUALES

Normales Neuréticos

Figura-Fondo .............. 81,10 85,70 .35
Totalidades perceptua-

les ... .. 82,87 63,53 1,43
Agrupacion estimulos .. ... 90,39 100 1,02
Espacio ................... 91,17 85,71 .54
Objetos imposibles ........ 86,75 76,6 .85
llusiones .................. 87,20 92 .43

TABLA 3

DIFERENCIA DE PORCENTAJES EN EL
CUMPLIMIENTO DE LAS LEYES PERCEPTUALES

LEYES PORCENTAJES ) t
Normales Esquizofrénicos

Figura-Fondo ......... 81,10 38,57 3,76+
Totalidades perceptua-

les ................. 82,87 52,19 2,86%*~
Agrupacién estimulos 90,39 78,33 1,47
Espacio .............. 91,17 74,28 2,03*
Objetos imposibles ... 86,75 16,6 6,17%**
llusiones ............. 87,20 66 2,22+

3

Significativo al 0,05.
** Significativo al 0,01.

TABLA 4

DIFERENCIA DE PORCENTAJES EN EL
CUMPLIMIENTO DE LAS LEYES PERCEPTUALES

PORCENTAJES t
LEVES Esquizofrénicos Neuréticos

Figura-Fondo ....... 38,57 85,70 2,43*
Totalidades percep-

tuales ............ 52,19 63,53 .58
Agrupacién estimulos 78,33 100 1,58
Espacio ............ 74,28 87,711 .7
Objetos imposibles . 16,60 76,60 3,19**
llusiones ........... 66 92 1,53

* Significativo al 0,05.
** Significativo al 0,01.

5.2.1.2. Resultados

{(Ver Grafico n.° 1 y Tabla n° 1)

1. Normales - Neuroticos (Tabla n.° 2)

En ninguna de las comparaciones se alcanzaron di-
ferencias con nivel de significacién estadistica.

2. Normales - Esquizofrénicos (Tabla n.° 3)

a) en todas las situaciones los esquizofrénicos
configuran peor que los sujetos normales;

b} las diferencias fueron significativas en el cum-
plimiento de los siguientes procesos de configura-
cion:

— Figura-Fondo (p.0.01)

— Totalidades (p.0.01)

— Objetos imposibles {p. 0.01)

— Espacio (p. 0.05)

— llusiones (p. 0.05)

3. Neuréticos - Esquizofrénicos (Tabla n.° 4)

a) en todas las situaciones los esquizofrénicos
configuran peor que los pacientes calificados como
neuréticos;

b) las diferencias sélo fueron significativas en el
cumplimiento de ios siguientes procesos de configu-
racion:

— Figura-Fondo (p. 0.05)

— (Objetos imposibles (p. 0.01)

5.2.1.3. Discusion

Los resultados muestran claramente, de acuerdo
con nuestra hipodtesis, que los sujetos calificados
como esquizofrénicos presentan un marcado déficit
en conducta cognitiva, tanto en comparacion con su-
jetos normales, como con neurdticos; manifestan-
dose este déficit en la configuracion perceptual en:

1. Figura-Fondo, estimulo de:

a) Orientacion
b) Densidad de energia

2. Totalidades, estimulo de:

a) Flexibilidad
b) Inclusividad
c) Trasponibilidad

3. Objetos imposibles.

En segundo lugar, hay que sefialar que en los neu-
roticos no se encuentra déficit cognitivo en la configu-
racion perceptual.
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GRAFICO 2:

107 EVOLUCION

91 Orientacion {0-5) ——o
Densidod energia  (0-5) == ——

84 Inclusividad (0-5) — ———-
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71 Trasponibilidad {0=5) ereeeeenes

Objetos imposibles {0-3} o—o—o—
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Finalmente, por lo que respecta a los resultados
presentados en la percepcién de llusiones y Espacio,
la escasa diferencia estadistica, aunque significativa,
apuntada entre normales y esquizofrénicos, no hace
aconsejable la utilizacion de las llusiones porcentua-
les y percepcién del Espacio como elementos discri-
minativos de la conducta perceptual.

5.2.2. 22 fase

5.2.2.1. Vétodo

Sujetos: De los esquizofrénicos considerados en la
fase 1. se tomo a uno de ellos que no presentaba
delirios, no estaba sometido a medicacion y presen-
taba graves fallos en configuracién perceptual.

instrumentos: Para cada una de las reglas configu-
rativas: Orientacion, Densidad de energia, Flexibili-
dad, Inclusividad, Trasponibilidad y Objetos imposi-
bles, se construyeron unas series de estimulos, que
descomponian la estructura perceptiva en sus ele-
mentos pertinentes. Al mismo tiempo, se utilizaron
otras diapositivas con la estructura total, para com-
probar la consecucion y generalizacion del aprendi-
zaje.

Procedimiento: Estando el sujeto sentado en posi-
cion relajada, a una distancia de la pantalla de dos
metros, se presentaron en orden de complejidad cre-
ciente las distintas series de estimuios.

Tras cada respuesta correcta, el experimentador re-
forzé6 al sujeto con manifestaciones de aprobacién,
consistentes en decirle «muy bien», «muy bien». Si en
quince segundos el sujeto no manifestaba una con-
ducta correcta, se pasaba al siguiente estimulo. Se
consider6 como criterio de respuesta correcta la per-
cepcién de relaciones y configuracion completa.
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El entrenamiento se llevd a cabo en siete sesiones
alternas, tras lo cual, una vez alcanzada la asintota del
aprendizaje, se pas6 a la prueba de generalizacién.

5.2.2.2. Resultados

Considerando que el aprendizaje lo alcanza el su-
jeto cuando en una serie presenta un 100 por 100 de
respuestas correctas, en el Grafico n.° 2 puede obser-
varse la evolucion de la curva del aprendizaje, desde
la linea-base (resultados obtenidos en la fase 1.2),
hasta la prueba de generalizacion, tras 7 dias de en-
trenamiento.

5.2.2.3. Discusion

A la vista de los resultados, se pueden senalar los
siguientes puntos:

1. queda comprobado que el sujeto esquizofré-
nico, con un grave déficit en configuracién perceptual,
fue capaz de aprender a configurar normaimente,
mediante el entrenamiento arriba resefado;

2. lainflexion que presenta la curva de «Orienta-
cién», en el 4.° dias de entrenamiento, puede expli-
carse por pedir al sujeto sélo informe verbal, sin sefa-
lizacion grafica; por lo que el fallo puede interpretarse
mas bien como de expresién verbal, que de configu-
racion;

3. el bajo rendimiento e inflexién en el 5.° dia en la
serie de Densidad de energia, se explica por un fallo
detectado en la confeccién de la serie estimular.

Esto fue comprobado:

1.° porque la apreciacion de algunos sujetos nor-
males, a quienes se presento la serie, corroboraba
que la serie contenia defectos de construcciéon;



TABLA

RESULTADOS DE LAS EVALUACIONES ESCALARES

Fecha: Fecha: Fecha:

N.° Sintoma o signo Puntos 2-10-79 19-10-79 31-10-79

1.2 Explor. 2.* Explor. 3.* Explor.
1 Humor depresivo . ..............cooiuon... 0-4 1 1 0
2 Culpabitidad .............. ... 0-4 0 0 0
3 SUICIAIO .o 0-4 0 0 o]
4 Insomnio (inicial) . ........... ... .. 0-2 2 1 1
5 Insomnio (Medio) ......... ... ... .. .. ... 0-2 2 1 1
6 Insomnio (tardio) .......... ... .. ... .. ... .. 0-2 2 1 1
7 Trabajo e intereses ....................... 0-4 2 2 1
8 Inhibicion ... ... .. 0-4 1 1 0
9 AQItacion ... 0-2 0 0 0
10 Ansiedad psiquica .......... ... ... .. ...... 0-4 2 1 1
11 Ansiedad somatica ................... .... 0-4 1 0 o]
12 Sintomas somaticos (gast-intest) .......... 0-2 2 1 1
13 Sintomas somaticos (generales) .......... 0-2 0 1 0
14 Sintomas somaticos (gent-urin) ........... 0-2 2 1 0
15 Hipocondria ....... ... ... ... . . i 0-4 3 2 1
16 Perdida de introspeccion ................. 0-2 2 2 2
17 Perdida de peso  ................. .. ... 0-2 0 0 0
18 Cambios diurnos ......................... 0-2 o] 0 0
19 Despersonalizacion ....................... 0-4 1 0 0
20 Sintomas paranoides ..................... 0-4 0 0 0
21 Sintomas obsesivos ................, ..... 0-2 0 0 0
Total puntos ... ........ ... .. ... ..., 23 15 9

Clave para la valoracién de la intensidad del sintoma:

A) para los que puntuan de 0 a 4: 0 = ausente; 1 = ligero; 2 = moderado; 3 = intenso; 4 = grave
B) para los que puntuan de 0 a 2: 0 = ausente; 1 - dudoso; 2 = claramente presente.

2.° porque la introduccion previa de un estimulo-
control de «agrupacion», en el dia sexto, permitio al
sujeto configurar correctamente los estimulos, a pe-
sar de su defectuosa construccion.

5.2.3. 3.° fase

5.2.3.1. Wétodo

Instrumento: Rating-Scale para la Depresion (Ha-
milton, 1960). Esta escala fue seleccionada como re-
pertorio conductal, por las siguientes razones:

1. En relacién con la historia clinica del paciente,
recogia todas las manifestaciones de su conducta
anormal;

2. los psiquiatras encargados de la asistencia del
sujeto la consideraron como instrumento adecuado
para realizar las evaluaciones;

3. confrontandola con otras escalas, por ejemplo
como la de Overall, parecioé proporcionar un reperto-
rio conductal adecuado.

Procedimiento: El psiquiatra encargado de la asis-
tencia del paciente realizd 3 evaluaciones: una al ini-
cio del tratamiento, la segunda al concluir el mismo y
la tercera una semana después de la sesion en la que
se comprobo los efectos de generalizacion en confi-
guracion perceptual conseguidos por el sujeto.

Con independencia de la evaluacion escalar, tam-
bién se tuvo en cuenta el juicio clinico del equipo psi-
quiatrico del hospital.

Por ultimo, se tuvo igualmente en cuenta para la
evaluacion algunos aspectos concretos de la conducta
social del sujeto.

5.2.3.2. Resultados

1. Las distintas evaluaciones escalares se reflejan
en la Tabla n° 5.

2. Tras el tratamiento, en la sesion clinica reali-
zada para discutir el caso, la opinion generalizada del
equipo psiquiatrico del hospital constato los siguien-
tes hechos:

a) mejoria general del sujeto («habia mejorado»,
«algo habia cambiado en el sujeton);
b) el sujeto se mostraba:

— Mas comprensivo;
-— mas cooperativo;
— mas sociable.

3. El hecho de conducta social mas significativo
fue que, al inicio del tratamiento, el sujeto estaba
dado de baja en la Seguridad Social, por lo que no
acudia a trabajar. Cinco dias después de la prueba de
generalizacion, por propia peticion, y a juicio de su
psiquiatra, el paciente solicito su alta en la Seguridad
Social, para volver al trabajo. En el momento actual,
después de mas de un ano, el sujeto no sdlo sigue
trabajando normalmente, sino que ha abandonado el
hospital y vive en un apartamento.

5.2.3.3. Discusion

Segun Jos tres criterios de evaluacion, es innegable
que en la conducta publica del sujeto se ha registrado
un cambio bastante significativo, en orden a su mejor
adaptacion y normalizacion de su conducta.

Igualmente hay que sefialar que sus manifestacio-
nes psicosomaticas han remitido considerablemente.
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5.3. Conclusiones finales

1.* Ante los resultados obtenidos en la presente
investigacion, es necesario recalcar que se trata de un
estudio piloto, que, naturalmente, no puede ir mas
allé de la presentacion de unos primeros datos y su-
gerencias que deberan encontrar contestacion y con-
firmacién en ulteriores investigaciones.

2.* No obstante, en todo caso, los hechos consta-
tables estan ahi y son incontrovertibles.

3.2 Desde el punto de vista de la Psicologia Gene-
ral, este trabajo da un paso, en el sentido de presentar
las posibilidades de la aplicacion de la psicologia de
la percepcién al tratamiento de los desérdenes menta-
les.
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['_5_] La educacion en Roma

Por Maria del Carmen SANMILLAN BALLESTEROS (*)

y Jose GONZALEZ GONZALEZ (**)

La educacion en Roma, como cualquier sistema
educativo, estuvo condicionada por una serie de fac-
tores economicos, politicos e ideolagicos, experimen-
tando variaciones a través de las épocas.

1. En los primmeros tiempos de la constitucion de
Roma como ciudad-estado, es decir, desde el siglo VI
al lll antes de Cristo, la economia romana era cerrada,
atrasada y basada en la agricultura. La propiedad pri-
vada de la tierra, que podia transmitirse por herencia,
era en principio muy limitada; pero desde el siglo IV
antes de Cristo, y como consecuencia de las conquis-
tas de Roma sobre los pueblos vecinos, se incrementa
el campo considerado en teoria propiedad del Estado
pero, en la practica, ocupado por los patricios roma-
nos y luego por los plebeyos mas enriquecidos, sen-
tandose las bases del desarrollo de la gran propiedad
rural.

1.1. La cultura romana estuvo dominada en esta
epoca por una aristocracia rural de rentistas y propie-
tarios de tierras, que poco a poco empiezan a utilizar
como mano de obra a esclavos procedentes de la
conquista. La educacion romana antigua fue, pues,
una educacién de campesinos, adaptada a los intere-
ses de una aristocracia. Tal educacion fue un codigo
de vida nobiliaria, que se basaba en el respeto a la
costumbre y en una iniciacion progresiva a un género
de vida tradicional.

1.2. Tres fueron las ideas centrales en esta educa-
cion;

1.2.1. El respeto a la tradicion en la organizacion
de la ciudad.

1.2.2. El respeto, primero a la «gens» (grupo con-
sanguineo con las mismas tierras y culto) y luego,
tras la fragmentacion de la «gens», el respeto a la
«familian».

1.2.3. El respeto, finalmente, a los ritos tradiciona-
les: «La fortaleza de Roma —dice Ciceron— descansa
en las viejas costumbres y en el vigor de sus hom-
bres» (1). «Porque te comportas sumiso con los dio-
ses posees el Imperio», dice Horacio (2).

1.3. El instrumento de formacion fue la «familia»,
bajo la autoridad indiscutibie del padre, que es sobre
todo educador de los hijos varones, puesto que las
hijas (hasta su boda) se dedicaban sobre todo a las
tareas domeésticas. Sin embargo, la influencia de la
madre es también un dato que hay que tener en
cuenta (3). El hijo varén es el heredero, al que su pa-
dre capacita para el oficio de propietario rural. De esta
forma, se prepara al muchacho para dirigir la explota-
cion de sus tierras; se le interesa por la medicina
desde el siglo IV antes de Cristo, pues este conoci-
miento es Gtil para curar a los esclavos e incrementar
el rendimiento de la mano de obra (4). A los huos de
los patricios y de los plebeyos ricos se les inicia en la

(1) CICERON, D¢ rep., V, 1.

(2) HORACIO, Qd., I, Vi, 5.

(3) cf. TACITO, Dialogues de oratoribus, 28-29.
(4) cf. CATON, De Agr., 65 ss.

vida politica desde los 17 anos, normalmente bajo la
proteccion y el consejo de un viejo amigo de la fami-
lia, cargado de experiencia y honores. Al mismo
tiempo se les ensena a ser jefe militar y se les prepara
para ser miembros del Estaco Mayor. Por ultimo, ad-
quieren el conocimiento del derecho, util para partici-
par en la vida politica y en la administracion de la jus-
ticia en los tribunales. El respeto a la costumbre fue
un medio de mantener esta situacion. Plinio el joven
nos dice:

«Desde antiguo estaba establecido que
aprendiéramos de las personas mayores no
s6lo de oido sino también a la vista lo que
luego tendriamos que hacer nosotros mismos
y. siguiendo la cadena, transmitir a nuestros
descendientes. Por tanto, muy jovenes, en se-
guida eran educados en el servicio militar para
que, obedeciendo, se acostumbraran a mandar
y, mientras tomaban por guia a los jefes, a
comportarse como tales. Luego, con intencion
de hacer carrera politica, asistian a la puerta de
la Curia y eran espectadores, antes que partici-
pes, de las decisiones publicas. Cada uno tenia
a su propio padre como maestro o, quien no
tenia a su padre, tenia por maestro como susti-
tuto a cualquiera que fuera muy importante y
muy anciano» (5).

2. Pero en el s:g/o Il antes de Cristo la educacién
latina va a experimentar un cambio: la ciudad de
Roma ha culminado su politica de expansion por Italia
al incorporar las poblaciones griegas del sur de la Pe-
ninsula y, tras las guerras punicas, se ha hecho la
duena del comercio en el Mediterraneo occidental.
Roma se ve atraida a la o4rbita del Mediterraneo,
donde domina la cultura helenistica, y esta civilizacion
habia llegado ya a un grado de desarrollo tal, que a
Roma no le queda otro camino que adoptarla y lle-
varla a sus ultimas consecuencias.

2.1. A partir de ahora aparece en Roma una eco-
nomia mercantil, con un considerable aumento de la
circulacion monetaria, un enorme desarrolio de la es-
clavitud vy, al desaparecer los pequenos propietarios
libres (incapaces de sostener la competencia con la
gran propiedad), aparece una gran concentracion de
la tierra en forma de latifundios trabajados por escla-
vos. Al producirse el desarrolio del trabajo en manos
de esclavos y, por consecuencia, una mayor division
del trabajo, sélo los nobles y los caballeros (que se
enriquecen con el comercio) disfrutan de tiempo libre
para dedicarse a los estudios.

2.2. La cultura romana, desde el siglo lil antes de
Cristo, comienza a helenizarse, al comprender las cla-
ses superiores la desventaja de no conocer el griego:
porque necesitan sentirse admitidos en una sociedad
de estados de civilizacion griega, de los que se va a

(*) Catedratico de Latin del IB de Cogollos-Vega (Granada).
(**) Catedratico de Latin del IB de lllora (Granada).
(5) PLINIO EL JOVEN, Ep., VIlIl, XIV, 16-25.
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convertir en su centro de poder; y, en segundo lugar,
porque es necesario conocer griego, lengua interna-
cional del mundo helenistico, y su conocimiento es
imprescindible para atender a las necesidades comer-
ciales y a la politica exterior. Asi pues, el grupo de
ciudades-estados altamente civilizadas de Italia (grie-
gas, samnitas, umbras, etruscas y latinas) absorbie-
ron en su evolucign peculiar muchos rasgos helenisti-
cos, proceso que culminé con la unién politica de las
dos partes del mundo civilizado, con predominio de la
parte occidental. Esta uniéon politica acelero la inter-
penetracién cultural, social y economica. «En este
proceso —citamos textualmente a Rostovtzeff— la
«romanizacion» del mundo helenistico fue ligera,
siendo mucho mas notable la «helenizacion» del
mundo latino en constante expansion» (6).

2.3. La cultura latina y la educacion se helenizan
fuertemente, no sin una violenta oposicion de un sec-
tor conservador de la opinidn publica, que consideran
que tales modernismos atentan contra la educacion
antigua. Se empleo el griego, sin embargo, para es-
cribir las primeras historiografias romanas, que tratan
de tegitimar la presencia de Roma en el mundo hele-
nistico; se traducen del griego las técnicas de explo-
taciéon racional de los latifundios para modernizar la
agricultura y sostener la competencia de los produc-
tos en el mercado; se estudia la tactica militar vy, fi-
nalmente, el arte de la oratoria, que posee una técnica
de bien hablar y persuadir elaborada por el mundo
griego. Asi, pues, en un primer momento, la educa-
cion helenistica se superpone al ideal romano ante-
rior (7).

2.4. Pero sobre esta base los romanos supieron
descubrir descubrir pronto una ventaja mas en la
adopcion de la cultura griega: el conocimiento de la
retorica, porque agudamente descubrieron la relacion
entre la oratoria y la practica politica. Era preciso con-
seguirla frente a adversarios politicos cada vez mas
numerosos y cultivados, y de esta forma conseguir
que prevaleciera una opinion en las asambleas, ganar
una candidatura a un cargo publico, o conseguir el
mayor namero de votos ante un tribunal por medio
del arte de persuadir.

2.5. El ideal cultural que se va imponiendo paula-
tinamente en los medios romanos, y que triunfa ple-
namente en el siglo ! antes de Cristo, es crear el tipo
humano ideal: el orador. Este ideal es definido asi por
Quintiliano: «Un hombre de Estado, perteneciente por
igual a los asuntos del Estado y los suyos propios,
capaz de gobernar una ciudad con sus consejos, forta-
lecerla con leyes sabias, reformarla con buenos re-
glamentos..., no puede ser mas que un orador» (8). Ei
ideal de orador, surgido en la democracia ateniense,
dotaba al que se dedicaba a estos estudios de am-
plios conocimientos: matematicas, geografia, ggome-
tria, astronomia, musica, arte, lengua y literatura, mi-
tologia, historia y derecho. Se trataba de que el ora-
dor tuviera recursos para hablar de cualquier tema
propuesto, y al mismo tiempo hablara bien (9).

3. Desde el siglo I antes de Cristo, la aristocracia
romana dio a sus hijos una educacién griega. Para
ello contaba con la ensenanza privada y las clases
particulares a domicilio de numerosos esclavos grie-

(6) ROSTOVTZEFF, M., Historial social y econémica del mundo he-
lenistico, Madrid, 1967, vol. Il, pag. 1.422.

(7) cf. MAROUZEAU, J., Quelques aspects de fa formation du fatin
littéraire, Paris 1949, cap. VI. L‘apport du grec.

(8) QUINTILIANO, /nst. orat, ), 2, 3.

(9) cf. MARROQU, H.-l, Saint Augustin et /a fin de la cufture antique,
Paris 1937.
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gos, que eran muy cotizados en el mercado y muy
rentable (10). Junto a esta docencia privada aparecio
una escuela publica, pero no estatal, sino una especie
de academias, donde libertos trabajan por cuenta
propia. En estas escuelas también se impartia la en-
senanza del griego. Luego, los jovenes de las clases
superiores estudiaban en Atenas y Rodas, los centros
mas famosos de ensenanza superior, y tenian el tipo
de ensenanza de los nativos.

3.1. Poco a poco empiezan a abrirse escuelas en
iengua latina, paralelas a aquellas en las que se im-
parte la ensenanza en griego: escuelas primarias, se-
cundarias y superiores. En las primeras se ensena a
leer, a escribir y el calculo; en las segundas, una cul-
tura general; y en las terceras, la técnica de la reto-
rica. Sin embargo, la ensenanza en latin dificilmente
pudo competir con la griega. La ensenanza secunda-
ria en latin no pudo rivalizar con la griega hasta la
epoca de Augusto, y la superior fue impartida tam-
bién en griego como una ensenanza de privilegio de
las clases altas frente a los «homines noui» o perso-
nas acomodadas de los municipios que aspiraban a
participar en la vida publica, pero que eran obstaculi-
zadas por las rancias familias senatoriales so pretexto
de falta de nobleza (11).

3.2. En el ano 93 antes de Cristo se abre en Roma
la primera escuela superior en lengua latina, bajo la
presion del grupo politico de los «populares», muy in-
teresados en una vulgarizacion un poco mas amplia
de tales conocimientos. Pero un ano mas tarde fue
cerrada por los censores como contraria a la tradiciéon
y a las buenas costumbres (12). El tipo de ensenanza
en esta escuela inquietaba a los conservadores, pues
ademas de divulgar conocimientos, relacionaba la en-
sefanza con la practica y la vida. Los ejercicios esco-
lares se hacian sobre temas de interés actual y saca-
dos de la vida diaria: discusiones en el Senado o
practica en los tribunales.

«Entre nuestros antepasados, al joven que se
destinaba al foro y a la elocuencia... lo Illevaba
su padre o un pariente al orador que iba a la
cabeza en la ciudad. Se acostumbraba al tal jo-
ven a frecuentar la casa de aquel, a acompa-
narle, a estar presente en todos sus discursos,
ya en los tribunales ya delante del pueblo; de
tal modo que aprendia a combatir en el mismo
campo de batalla, oyendo las controversias y
las réplicas... Asi tenian tarnbién un maestro, y
un maestro excelente y muy distinguido, que
les mostraba la misma elocuencia, no un simu-
lacro de ella» (13).

Fue Ciceron, un «homo nouus», quien divulgo con
sus tratados en latin la retdrica a niveles mas amplios.
En el siglo | antes de Cristo, la retérica preparaba para
intervenir en la vida publica y en los tribunales. A par-
tir de Augusto, la ensefanza en griego y en latin se
superponen definitivamente, de acuerdo a la idea mo-
triz de su Principado: presentarse como heredero de
la tradicion romana y representante de los reinos he-
lenisticos.

4. La Monarquia, iniciada con Augusto, se va
transformando durante el Alto I'nperio en un go-
bierno cada vez mas autoritario, al igual que las mo-
narquias helenisticas. El Senado y las Asambleas
conservan su nombre, pero pierden sus atribuciones
consultivas y deliberativas. Los tribunales pasan di-

(10) cf. PLINIO EL VIEJO, Hist Nat, VI, 128.

{11) Cf. CICERON, Brutus, 307, 312, 315, 316.
(12) cf. SUET., De grammaticis et rhetoribus, 25, 2.
(13) TACITO, Dial, 34.



rectamente al control del Emperador. Irénicamente
dice Tacito: «;Que falta hacen las largas discusiones
en el Senado, cuando los buenos en seguida se po-
nen de acuerdo? ;Para qué hablar mucho al pueblo,
cuando el gobierno de la Republica estd en manos de
uno solo y prudentisimo, y no de la multitud igno-
rante?» (14). Ademas, bajo la dinastia de los Claudios
(siglo | después de Cristo) se organiza en torno a!
Emperador una burocracia administrativa desempe-
nada por libertos (nueva clase social en ascenso) en la
mayoria de los casos, y encargada de la direccion y el
control de las provincias. La ciudadania romana, con-
cedida en forma reducida en los ultimos tiempos de la
Republica y bajo los primeros emperadores, se am-
plia en la época del emperador Claudio y, sobre todo,
en los anos finales del siglo ! después de Cristo, bajo
la dinastia flavia. De esta forma, los emperadores en-
contraron un refuerzo a su poder en los habitantes de
las provincias que engrosan la alta sociedad y com-
parten sus intereses.

4.1. La educaciéon romana se extiende a las pro-
vincias, creandose una red de escuelas a 1o largo del
Mediterraneo, al menos en las ciudades mas impor-
tantes: por ejemplo, Cartago, en el norte de Africa;
Burdeos, Lyon, Marsella y Viena en la Galia; Atenas,
Alejandria, Antioquia y Beirut en el Oriente; y en Es-
pana, en la Bética y en fa Tarraconense. Asi, en Tricio
(Logrono), entre las lapidas romanas encontradas, fi-
gura la de un gramatico latino:

«D.M/L.MEMMIO/ PROBO.CLV-

NIENSE.GRAM/MATICO LATINO/ CVI
RES.TRITIEN/SIVM AN .HABEN.XXV-
SALAR.CONSTITVIT HS/M.C. HIC S.T.T.L.» (15).

En estas escuelas se educan los hijos de las gran-
des familias de los provinciales.

4.2. ElI método educativo en el mundo romano de
esta época sigue siendo el mismo que el del siglo |
antes de Cristo. Sin embargo, pese a su manteni-
miento, algo ha cambiado. La ensenanza de la reto-
rica, que en los ultimos tiempos de la Republica es-
taba orientada a la participacion en las Asambleas, el
Senado a los tribunales, ahora se convierte en un
adorno estético sin utilidad inmediata, que dota a los
alumnos de la alta sociedad o gentes acomodadas de
Roma y provincias de buenas maneras, elegancia so-
cial y una erudicion destinada a conferencias publicas
y reuniones sociales. Marcial se burla de los oradores
de esta época, que hacen alarde de erudicion en las
cuestiones mMas nimias:

«Traigo entre manos un pleito sobre tres ca-
bras, no sobre coaccién, asesinato o envene-
namiento: me quejo de que me han desapare-
cido por el robo de un vecino.

El juez pide que se le pruebe esto: tu, con
grandes voces y grandes gestos, truenas sobre
el tema de Cannas, la guerra de Mitridates, los
perjurios de la rabia cartaginesa, los Silas, los
Marios y los Mucios.

Postumo, habla por fin de mis tres ca-
bras» (16).

4.3. La burocracia halio en las escuelas de retérica
el personal necesario para sus cuadros administrati-
vos, y los estudios de derecho cobraron un gran im-
pulso, pues el Imperio comprendia un mundo in-
menso y heterogéneo, con normas distintas de dere-
cho consuetudinario y que hacian necesaria la unifi-

(14) TACITO, Dial, 41.
(15) C.LL., }, 2892,
(16) MARCIAL, Epigramas, VI, 19.

cacion juridica. La ciencia del derecho abre alos jove-
nes las perspectivas de una carrera provechosa, cOrmo
un recurso para subir de posicion social, situandose el
estudio del derecho por encima del de la elocuencia.
Un personaje del Satyricon dice asi:

«Le he comprado al chico libros de leyes,
porque quiero que pruebe algo de derecho para
uso de la casa. Este oficio su pan lleva consigo.
Pues de letras ya esta bastante infestado... Por
eso todos los dias le grito: «Primigenio,
créeme, todo lo que aprendes, lo aprendes para
tu provecho. ;Ves a Fileron, el abogado? Si no
hubiera estudiado, hoy no podria apartar el
hambre de su boca. Hace nada llevaba a cues-
tas cargas para vender, y ahora se tiene tieso
incluso ante Norbano. El saber es un tesoro y el
arte nunca muere»» (17).

Desde el siglo |l después de Cristo, se puede com-
probar la existencia de bufetes de consultas, que
constituyen al mismo tiempo escuelas publicas de de-
recho.

4.4. Pero salvo la ensenanza del derecho, en la en-
sefianza secundaria y superior se perpetda el mismo
esquema de los ultimos tiempos republicanos. Asi,
pues, en esta separacion de la escuela y la vida, do-
mina el afan de clasicismo, la erudicion y la autoridad.
La autoridad se extiende tanto a los métodos como a
las materias. Por una parte, los métodos son pasivos,
siendo las cualidades mas apreciadas en el alumno la
memoria y la imitacion. Las materias, por otra parte,
se basan en las opiniones de los grandes maestros, a
los que no se puede modificar. Esta separacién entre
la escuela y la vida nos la transmite con toda claridad
Tacito:

«Asi ocurre que en el foro nunca o raravez se
tratan los asuntos que en la escuela se discuten
a diario, con estilo enfatico, tales como el pre-
mio de los tiranicidas, el partido que deba to-
mar una mujer violada, los remedios para la
peste o el incesto de una madre. Cuandovienen
a presencia de los verdaderos jueces..» (18).

4.5. Desde finales del siglo | después de Cristo, sin
embargo, surge una loable preocupacion por los meé-
todos pedagogicos, optando ahora por la emulacion y
la recompensa, y asi vemos en Quintiliano:

«Yo no excluyo lo que es conocido para esti-
mular a la ninez al aprendizaje: ofrecer para
juego fichas de marfil en forma de letras o
cualquier otro estimulo que pueda encontrarse,
con el que se alegre mas aquella edad, y que
sea agradable tocar, observar y nombrar» (19).

Como recompensa a su esfuerzo, se les da un pe-
queno dulce con la forma de las letras que en ese
momento estan aprendiendo (20). El escritor y peda-
gogo Quintiliano, a! analizar la decadencia de los es-
tudios de la retorica, no piensa, como su contempo-
raneo Tacito, que la causa es la falta de libertades o
las transformaciones de su época, sino que considera
como causa fundamental la mala formacién pedago-
gica de los profesores.

4.6. El aprendizaje del griego, que ya no estan ne-
cesario, retrocede ante la ensenanza del latin, que es
la lengua de la romanizacion. No obstante, se man-
tiene su aprendizaje en las provincias occidentales,

(17) PETRONIO, Satyricon, Paris 1962. Seguimos en esta cita la
excelente traduccién de DIAZ y DIAZ, M., Satiricon, Barcelona 1975,
XLVI, 7-8.

{18} TACITO, Dial, 35.

(19) QUINTILIANO, /nst. or., |, 1, 26.

(20) «<f. HORACIO, Sat., |, 1, 25-26.
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como una forma de humanismo escolar, necesario
para conocer la produccion literaria griega; asi, San
Agustin nos dice:

«Uno de mis primeros estudios fue el de la
lengua griega, al cual tomée tal aversion y era
tanta mi repugnancia, que aun ahora, reflexio-
nando sobre tal antipatia, no he podido explicar
o averiguar por qué tenia tan gran aborreci-
miento a la lengua de Homero» {21).

El griego fue ensenado por medio de bilingles, y
segun los papiros egipcios hallados en excavaciones,
vemos que los alumnos de aquel pais traducian del
griego al latin palabra por palabra; en cambio, en el
area oriental, de lengua griega, a la que el Estado da
categoria oficial, la ensenanza del griego sigue siendo
una ensenanza viva. Por otra parte, la burocracia ofi-
cial imperial necesita conocer el griego para la admi-
nistracion de las provincias orientales del Imperio, a
las que se dirigen en lengua griega los edictos y actas
oficiales.

4.7. La ensenanza privada tiene gran prestigio en
los anos finales del siglo| y en los primeros del si-
glo Il después de Cristo (22). Por esto los esclavos, en
la época del Alto Imperio, a diferencia de las clases
bajas de hombres libres (que no recibian educacion),
reciben la misma educacion que la clase alta, que les
servira para convertirse en pedagogos de los hijos de
sus amos, a los que deben inculcar buenos moda-
les (23). En efecto, toda gran casa poseia un respeta-

{21) AGUSTIN, Conf., 12-13.
(22) PLINIO EL JOVEN, Epist, I, 3, 3.
(23} cf. ID., /bid, IX, 36, 4.
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ble numero de esclavos ilustrados, que eran lectores
y secretarios.

4.8. No obstante, las escuelas publicas, aunque no
fueron iamas inspeccionadas por el Estado, desde fi-
nales del siglo | después de Cristo, se ven favorecidas
en cierto modo por los emperadores, liberando a los
maestros del pago de impuestos, y se establecen ca-
tedras oficiales con una remuneracion anual de unos
6.000 sextercios. Suetonio, en la vida del emperador
Vespasiano, dice de él:

«Fue el primero que instituyo con cargo al
fisco una pension anual de 100.000 sextercios
para los retoricos latinos y griegos» (24).

Son lis liberales emperadores Antoninos los que es-
tablecen estas catedras oficiales, asi como también
favorecen a los discipulos con una ayuda economica
llamada «Institucion Alimentaria». Esta ayuda eco-
némica se debe a lo siguiente: la agricultura en lItalia
se habia debilitado bastante; los precios de la tierra
habian bajado muchisimo, y encontrar mano de obra
no era facil, pues alimentar a un esclavo era caro: fue
preciso arrendar la tierra a los colonos. Los Antoni-
nos, ademas de obligar a la inversién del capital usu-
rario en el campo, dieron préstamos a los pequenos
propietarios. Los intereses que se cobraban por el
préstamo se destinaban a subvenciones para la edu-
cacion de los hijos de estos agricultores. Cuando la
creciente pobreza de las ciudades puso en peligro la
existencia de todas las instituciones educacionales,
los Antoninos se decidieron a pagar cierto numero de
profesores y alumnos. Plinio el joven, en el Panegirico
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a Trajano, hace referencia a estas «Instituciones Ali-
mentarias»:

«Pauperibus educandi una ratio est bonus
Princeps» (25).

4.9. Junto a los emperadores, en esta época,
cuenta también la iniciativa particular, como la de Pli-
nio el joven, que sufragé gran parte de una escuela
creada en su tierra natal, para evitar que los hijos se
trasladaran a otra ciudad lejana:

«Ultimamente, cuando yo estuve en mi villa
natal, vino a saludarme el hijo de un paisano,
que todavia llevaba la toga pretexta. Y yo le
digo: —«;Estudias?». —«Si, me respondio.
—«;Donde?» —«En Milann. —«;Por qué no
aqui?» Y su padre (habia venido con éi...) dice:
—«Porque no tenemos aqui ningun profesor».
—«;Por qué no? Pues a vosotros que sois pa-
dres os interesa muchisimo que vuestros hijos
estudien mas bien aqui. En efecto, ;donde po-
drian residir mas agradablemente que en su vi-
lla, o ser mantenidos mas cirtuosamente que a
la vista de sus padres, o con menos gastos que
en casa? jQué poco os costaria contratar profe-
sores, reuniendo el dinero necesario, y lo que
gastais en alojamientos, viajes y objetos que se
compran fuera de casa, anadirlo a sus sueldos!
Ademas, yo, que no tengo hijos, estoy dis-
puesto a dar por el bien de ta ciudad, como lo
haria por mi hija o mi madre, la tercera parte de
lo que os guste dar. Por tanto, poneos de
acuerdo y sacad a partir de la mia una resolu-
cion mayor, yo que deseo que mi contribucién
sea la mayor posible» (26).

También la iniciativa de los municipios tiende a que
cada ciudad de cierta importancia posea escuelas pu-
blicas sostenidas y fiscalizadas por ellos (recuérdese
la inscripcion ya mencionada de Tricio, n. 15). Desde
los tiempos de Marco Aurelio, los profesores de estas
escuelas publicas tenian que presentarse a examen
ante un tribunal de notables (27).

5. La intervencion de los emperadores en la pro-
mocién de escuelas municipales se hace normativa
en la época del Bajo I'nperio. Asi, en la «Historia Au-
gusta», en la vida de Antonio Pio, ieemos:

(25) PLINIO EL JOVEN, Paneg., 26, 28: «los pobres tienen como
unico medio de educacion un buen emperador».

(26) ID., Epist., X, 3-5.

(27) cf. MARROU, H.-l.: Histoire de I'éducation dans I'Antiquité,
Paris 1948, cap. VIII.

«Ofrecio a los retores y filésofos por todas las
provincias honores y salarios» (28).

La presion del Estado sobre la iniciativa de las ciu-
dades es cada vez mas fuerte, y la autonomia de las
escuelas es cada vez mas precaria. Los nombramien-
tos de los profesores son intervenidos por las magis-
traturas y, bajo la ratificacion del emperador, se podia
supervisar la ensenanza de todo el Imperio (29).

5.1. El Estado durante el Bajo Imperio descansa
sobre una doble base: el ejército y la administracion
civil. A partir de Diocleciano, el Estado romano se ha
ido transformando en una monarquia burocratica,
semejante al gobierno de escribas de las monarquias
orientales antiguas. A las escuelas se les asigna la
funcién practica de dotar al Imperio de un personal
competente de administrativos y empleados. De esta
forma, en el siglo !V después de Cristo, se dirige al
emperador una relaciéon de alumnos aventajados,
para que la administracion estatal los aproveche util-
mente en funcion de sus necesidades (30). Los retori-
cos podian ocupar tribunales, oficinas de hacienda,
gobiernos provinciales y direcciones ministeria-
les (31). Las practicas observadas por el gobierno im-
perial demuestran que los altos cargos de la adminis-
tracién correspondieron a los alumnos de la ense-
nanza superior. El mismo reclutamiento se hacia entre
los que habian cursado los estudios de derecho.

5.2. El sistema educativo sigue siendo el mismo
que el del siglo | antes de Cristo: la educacion basaba
sobre el arte oratorio busca formar hombres de espi-
ritu sutil, que adquiriran el resto de sus conocimien-
tos con la practica. Sin embargo, surge una nueva
disciplina ya conocida antes pero vulgarizada en el
Bajo Imperio: la taquigrafia. Es necesario que prolife-
ren «notariin, es decir, sefores encargados de tomar
notas, para que escolten a los magistrados y los altos
funcionarios. Estos «notarii», que redactan las actas
de las reuniones municipales desde el sigloIV des-
pués de Cristo en adelante, reciben con frecuencia
nombramientos en las provincias con poderes ex-
traordinarios. Estos estudios despertaron gran interés
en los padres, que deseaban para sus hijos un oficio
jucrativo, dandole mas importancia que al estudio de
las letras. La cultura pagana del Bajo Imperio acaba
convirtiéndose en una preparacién de escribas y fun-
cionarios.

(28) SCRIPT. HIST. AUG., Ant, XI, 3.

(29) cf. Paneg. Lat, IV, 14, 15 y 17.

{30) cf. Codex Theod.,, XIV, 1, 1; y XIV, 91.
(31) cf. Paneg. Lat, IV, 5, 6.
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[4]

la filosofia

INTRODUCCION

Sucede a veces, y ello no es poco frecuente, que
aquellos hombres mas sobresalientes en ciertas acti-
vidades de la vida y con mayor relevancia dentro de
ciertas parcelas del saber discrepan o manifiestan
puntos de vista originales, aportan interpretaciones
extranas o poco comunes y, a veces incluso, emiten
juicios paradoijicos sobre el concepto o el tema central
que recubre y envuelve su actividad descollante. Es
mas frecuente todavia descubrir l1a evolucion ideolo-
gica de los grandes pensadores de todos los tiempos
y seguir paso a paso el desarrollo y la sistematizacion
de sus ideas las cuales van aglomerandose y lu-
chando por decantarse claramente las unas sobre las
otras hasta conseguir el triunfo definitivo. Asi, por
ejemplo, Platon fue primeramente socratico, después
desarroll6 su teoria de las ideas para terminar con
una autocritica a esa su segunda etapa idealista.
Igualmente su discipulo Aristoteles partié de la filoso-
fia del Platén idealista triunfando al fin como el gran
metafisico realista, creador de la teoria hilemorfica y
fundamentador de todos los conceptos filoséficos so-
bre un plano fisico.

También Kant salid de un racionalismo, el raciona-
lismo de Wolff, «desperté de su suero dogmatico
bajo la filosofia de Hume» para convertirse mas tarde
en el padre del idealismo.

Se habla igualmente del joven Hegel y del Hegel
maduro con el fin de distinguir y precisar sus dos eta-
pas filosoficas. Otro tanto ocurre con la filosofia del
joven Marx y del viejo Marx y se aprecia la diferencia
existente entre las tesis de juventud y la evolucién su-
frida por ellas en la madurez y la vejez.

Sobre Wittgenstein ocurre algo similar. Y si nos fi-
jamos en los aspectos resenados inicialmente, a sa-
ber: originalidad y evolucidn sobre la tematica fun-
damental, nos encontramos con la figura de Wittgens-
tein como un filosofo indiscutible aunque su persona
sea discutida y controvertida por mas de un critico y
de una corriente filosdfica. :

Por otra parte Wittgenstein no es precisamente el
mejor clasico ejemplar del filésofo. El rompe con mu-
chos moldes del encasillamiento en el que durante
tantos siglos se habia introducido a la filosofia y a los
filosofos; y por eso justamente su filosofia se mani-
fiesta como algo nuevo y esotérico, con rasgos atrac-
tivos e interesantes, pero al mismo tiempo suena con
frecuencia a raro y extrano, a misterioso y, no pocas
veces, a incomprensible.

La figura filosofica de Wittgenstein aparece casi
siempre relacionada con los problemas del lenguaje y
vinculada indirectamente al movimiento neopositi-
vista. Pero los problemas del lenguaje son la base y el
quehacer fundamental de todos los filosofos neoposi-
tivistas; por eso la filosofia neopositivista tiene en
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L. Wittgenstein su punto de partida y es, sobre todo,
al Tractatus a donde acuden los filosofos neopositivis-
tas a informarse y repensar las ideas alli expuestas
por el filésofo de Viena.

Una idea aparece nitida en la obra de Wittgenstein:
la profunda relacion existente entre los problemas fi-
loséficos y el ienguaje. Esta idea, que aparece mol-
deada y presentada de diversas formas en los distin-
tos momentos de su obra, seria recogida por distintas
escuelas y movimientos filosoficos, tales como el Cir-
culo de Viena, el Circulo de Berlin, la escuela analitica,
etc.

Y esa idea basica que fundamenta la filosofia de
Wittgenstein aparece en tres momentos que Se co-
rresponden con otros tantos rasgos de su evolucion
filosofica.

LAS TRES ETAPAS DE LA FILOSOFIA DE LUDWIG
WITTGENSTEIN

En una gran mayoria de tratados en los que se ex-
pone la filosofia de L. Wittgenstein aparece una divi-
sion tajante del pensamiento de este filosofo en dos
momentos: El que se corresponde con el Tractatus
Logico-Philosophicus (o Logisch-Philosophische Ab-
handlung) que coincide con la primera etapa de la fi-
losofia wittgensteiniana y el que se hace coincidir con
las Investigaciones filosoficas (Philosophische Unter-
suchungen) pertenecientes al ultimo periodo del filo-
sofo austriaco.

Sin embargo esta division dicotémica no abarca, a
mi parecer, todo el pensamiento del padre del neopo-
sitivismo logico. Evidentemente el periodo del Tracta-
tus y, el periodo de las /nvestigaciones filosoficas son
los mas conocidos y los que de forma mas clara han
incidido en los movimientos filosoficos posteriores re-
lacionados de una u otra manera con el neopositi-
vismo. Pero no se puede olvidar un periodo interme-
dio entre el perteneciente al Tractatus y el de las /n-
vestigaciones filosoficas, periodo que estd enmarcado
por Los cuadernos azul y 'marron y que, de algun
modo, posee caracteres propios aunque, también es
cierto, estd estrechamente vinculado al primero vy, so-
bre todo, al ultimo Wittgenstein.

Por ello considero mas acertada y en cierta medida
mas de acuerdo con la realidad una division del pen-
samiento de Wittgenstein en tres periodos:

1.° El periodo en que aparece el Tractatus
Logico-Philosophicus vy la filosofia de Wittgenstein se
relaciona directa y expresamente con dicha obra. Este
periodo puede comenzar hacia el ano 1921, fecha en
que escribe el «Tractatus», y puede concluir hacia el
ano 1929 coincidiendo con la aparicion en publico del

{*) Catedratico de Filosofia del IB San Pelayo - Tuy (Pontevedra).



Circulo de Viena y con el segundo viaje de Wittgens-
tein a Cambridge (el primero lo habia realizado en
1912 para realizar sus estudios con Russell). En este
periodo la filosofia de Wittgenstein esta dominada
por el atomismo légico de Russell y por las influen-
cias filosoficas de Frege.

En este primer periodo filosofico de Wittgenstein el
objeto de ia filosofia se reduce a la aclaracion logica
del pensamiento.

2.° Una segunda etapa de la filosofia de Wittgens-
tein podemos situarla entre los anos de 1930y 1936, y
puede estar representada por Los cuadernos azul y
narron escritos en 1933-34 y 1934-35 respectiva-
mente.

Wittgenstein cree, en este segundo periodo, que la
filosofia debe esclarecer cuando una palabra, frase o
expresion pertenecen a un juego linguistico.

3.° El ultimo periodo se inicia hacia 1936 y abarca
el resto de la vida filosofica del autor que termina en
1951. La obra cumbre de esta etapa se denomina /n-
vestigaciones filosdficas, obra publicada en 1953.

La finalidad de la filosofia en este periodo no con-
siste en corregir las proposiciones sino en compren-
derlas, y comprenderlas significa penetrar en la fun-
cion que cumplen y tomar nota del trabajo que ejecu-
tan.

Si se habla de tres periodos en la obra filos6fica de
Wittgenstein no se pretende con ello aislar un pe-
riodo de los otros ni tampoco excluir la tematica de
cada uno de ellos de los restantes. Mas bien se in-
tenta seguir una linea de evolucién en el plantea-
miento y solucion de la tematica comun que consti-
tuye el meollo y el eje central de la obra wittgenstei-
niana. Prueba de ello es que, cuando en Cambridge,
en enero de 1945 escribe el prologo a las «Investiga-
ciones filosoficas» dice: «In dem Folgenden veroffen-
tliche ich Gedanken, den Niederschlag philosophis-
cher Untersuchungen, die mich in den letzten 16 Ja-
hren beschiftig haben» (Doy acto seguido a la luz
pensamientos que pueden consideratse como el pre-
cipitado final de las investigaciones filosoficas que me
han ocupado en los ultimos 16 anos) (1).

Mi preocupacion, sin embargo, no consiste inicial-
mente en exponer las ideas filosoficas de Wittgens-
tein en esos tres momentos mas arriba enunciados,
sino en interpretar el sentido preciso del téermino «fi-
losofia» en esos mismos tres periodos por ios que ha
transcurrido el pensamiento de Wittgenstein. Si la
tematica filosofica del autor del Tractatus ha ido de-
cantandose y presentando nuevos aspectos a medida
que se acercaba la publicacion de las /nvestigaciones
filosoficas, también es cierto que el propio concepto
de «filosofia» iba matizandose y adquiriendo nuevos
aspectos una vez que Ludwig Wittgenstein iba supe-
rando el Tractatus para escribir Los cuadernos azul y
narron y concluia su tarea con las /nvestigaciones fi-
losoficas. Este, pues, es el punto central del presente
trabajo; ;qué es la filosofia para Wittgenstein? o ;qué
entiende Wittgenstein por filosofia?

A} EL CONCEPTO DE FILOSOFIA PARA WITTGENS-
TEIN EN LA ETAPA DEL TRACTATUS LOGICO-
PHILOSOPHICUS

Debemos abordar el tema que nos ocupa haciendo
resaltar una pequena, aunque necesaria, observacion
sobre el quehacer filoséfico wittgensteiniano. Es evi-

(1) LUDWIG WITTGENSTEIN: Philosophische Untersuchungen.
Suhrkamp taschenbuch. Frankfurt am Main, 1971, pag. 9.

dente que la filosofia con la que se mueve y expresa
Wittgenstein presenta unos caracteres poco frecuen-
tes, si por frecuente se entiende lo que han reali-
zado {2) otros grandes filosofos de todos los tiempos.
Ludwig Wittgenstein trata los problemas filoséficos
siempre en relacion con los temas del lenguaje y eso
supone cierta novedad en el campo de la filosofia,
novedad que se va convirtiendo en algo normal y fre-
cuente cuando Wittgenstein empieza a ser reconocido
como figura indiscutible entre la pléyade de los gran-
des filosofos. Con Wittgenstein la filosofia adquiere
una nueva dimension en la solucion de todos sus
problemas y ello supone un nuevo amanecer en el
mundo filoséfico.

«Porque estoy convencido de que nos encontramos
en un punto de viraje definitivo de la filosofia, y que
estamos objetivamente justificados para considerar
como concluido el estéril conflicto entre los sistemas.
En mi opinidon en el momento presente ya estamos en
posesion de los medios que hacen innecesario en
principio un conflicto de esta naturaleza. Lo que se
necesita ahora es aplicarlos resueitamente.

Estos métodos se desarrollaron silenciosamente,
inadvertidos por la mayoria de los que ensenan filo-
sofia o la escriben; y asi se cre6 una situacion que no
es comparable con ninguna anterior...

Las sendas tienen su origen en la légica. Leibniz vio
confusamente su principio. Gottlob Frege y Bertrand
Russell abrieron tramos importantes en las ultimas
décadas, pero el primero en avanzar hasta el punto de
viraje decisivo fue Ludwig Wittgenstein (en su Tracta-
tus Logico-Philosophicus, 1922)» (3).

Y si a partir de Wittgenstein la relacion de la filoso-
fia con el lenguaje supuso, en general, un cambio de
perspectiva en el planteamiento y en el esclareci-
miento de los problemas filosoéficos, lo cierto es que
también los parametros en los que durante tantos si-
glos se habia sostenido la nocion de «filosofia» co-
menzaban a debilitarse y a considerarse insuficientes
e incluso, por qué no decirlo, superfluos ante el enfo-
que de la nueva realidad filosofica.

En el Tractatus Logico-Philosophicus senala Witt-
genstein que «la palabra «filosofia» debe significar
algo que esté sobre o bajo pero no junto a las ciencias
naturales» (Das Wort «Philosophie» muss etwas be-
deuten, was Ober oder unter, aber nicht neben den
Naturwissenschaften steht). Tractatus: 4.111,

Por ello la filosofia no pertenece al ambito de las
ciencias naturales dado que la ciencia natural total es
«la totalidad de las proposiciones verdaderas» (Die
Gesamtheit der wahren Séatze ist die gesamte Natur-
wissenschaft). Tractatus: 4.11.

La tesis, pues, defendida por Wittgenstein sobre la
«filosofia» consiste en afirmar que ésta no es una teo-
ria, sino una actividad: Die Philosophie ist keine Le-
hre, sondern eine Tatigkeit. Tractatus: 4.112.

Y esta interpretacion de Wittgenstein puede resultar
extrana, rara e incluso incorrecta. Es como si se con-
siderase el filosofar igual a una actividad por la que la
accién no se distingue del acto producido; es decir,
como si la actuacion de la mente que examina los ob-
jetos del pensamiento quedase envuelta por estos
mismos sin los cuales no podria concebirse.

El pensamiento no existe sin un objeto pensado ya
que seria absurdo concebir un pensamiento sin con-

(2) PLATON, PORFIRIO, SAN AGUSTIN, BOECIO, etc. también se

interesaron por los problemas del lenguaje pero no enfocaron toda
su filosofia en esta direccion.

(3) A. J. AYER: £/ positivismo lugico. F. C. E. México, 1965,
pag. 60.
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tenido, es decir, un pensamiento vacio. Cuando se
tiene un pensamiento es cuando realmente se piensa,
pero no se puede pensar sin pensamientos, lo mismo
que no se puede cantar sin una cancion ni existen
canciones que no puedan cantarse o no hayan sido
cantadas alguna vez. En este caso el concepto de
«cancion» ha quedado objetivado como el producto
de un acto de componer y una interpretacion estética
de cantar. Cuando a la filosofia se la toma por una
objetivacion del pensamiento o del filosofar es
cuando la filosofia se convierte en un producto del fi-
losofar.

~ Pero la filosofia objetivada deja de ser pura activi-
dad y se convierte en un producto fijo e inmutable del
pensamiento. Y Wittgenstein no concibe asi la filoso-
fia, antes bien intenta depuraria de cualqguier ribete
con atisbo de eternidad o inmutabilidad.

La filosofia como actividad «debe esclarecer y deli-
mitar con precision los pensamientos que de otro
modo serian, por asi decirlo, opacos y confusos» (Die
Philosophie soll die Gedanken, die sonst, gleichsam,
trube und verschwommen sind, klar machen und
scharf abgrenzen). Tractatus: 4.112. Esto conlleva la
desaparicion total de las proposiciones filosoficas
como tales, toda vez que la funcidon de la filosofia es
el esclarecimiento de los pensamientos, que, por otra
parte, fundamentan las ciencias naturales y entre és-
tas, como he dicho anteriormente, no se encuentra la
filosofia.

Esta concepcion esclarecedora y delimitadora de la
filosofia, tal como aparece en el Tractatus Logico-
Philosophicus de Wittgenstein, hacia desaparecer
todo lo que pudiera tratar la filosofia ya que, de una
parte, todo el campo del discurso significativo se cu-
brié con enunciados formales, y por otra, con enun-
ciados empiricos (4).

Sucede, pues, que la filosofia, tal como la ve Witt-
genstein, se parece mas a la interpretacion de una
cancion que al trabajo de su composicion. La compo-
sicion, o el acto de componer, tendria una gran simili-
tud y estaria muy relacionada, desde el punto de vista
del Tractatus, con la funcion de las ciencias naturales,
que se preocupan por una determinada parcela de la
realidad en donde crean su propio objeto. Las cien-
cias musicales formarian el conjunto de todas las
composiciones musicales que con sus respectivas no-
tas, claves, silencios, compases, etc. darian pie a que
el artista pudiese interpretarlas. La funcion del musi-
cologo, por otra parte, consistiria en descubrir las le-
yes musicales, las armonias e incluso los posibles de-
fectos de esas composiciones de las que se aprove-
chan los artistas; pero, claro esta, el trabajo realizado
por el musicologo no puede expresarse con corcheas,
ni en claves de sol, ni con compases de compasillo,
etc. En otras palabras, las leyes de la musica no pue-
den expresarse con musica pues |0 que aparece con
caracteres musicales es musica 0 composicion musi-
cal pero no interpretacion o hermenéutica musical. El
hermeneuta tiene como actividad primordial el escla-
recimiento de aquellas obras de las cuales él no es
autor y por eso busca el sentido, los fallos y los erro-
res del trabajo examinado. Esa misma es la funcién
de ia filosofia y del filosofo: esclarecer y precisar el
sentido de las proposiciones de las ciencias; pero él
no hace ciencia. Cuando encuentra fallos en las pro-
posiciones cientificas debe mostrar su sinsentido o su
incorreccion. Su meta y su objetivo no se extienden
mas alld de esa actividad. La filosofia busca el escla-
recimiento de las proposiciones ya que por medio de

{4) A J. AYER: 0. C., pag. 29.
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la ciencia estas se verifican. Por eso a las ciencias le
interesa la verdad de los enunciados mientras que a
la filosofia le interesa 10 que realmente éstos signifi-
can (5).

Y si buscar el significado de los enunciados es en-
trar en el campo del lenguaje, no cabe duda que,
como queda resenado, con Wittgenstein la filosofia
cae de lleno en dicho terreno. Por ello la filosofia es
lenguaje (6) y el lenguaje es el ultimo y mas profundo
problema del pensamiento filosofico (7).

De esta forma se abre un gran abismo entre el viejo
y tradicional concepto de filosofia («.amor a la sabidu-
ria», «actitud ante la vida», etc.) y el nuevo, defendido
por Ludwig Wittgenstein y sus continuadores. Por de-
cirlo de algun modo, la filosofia ahora carece de ob-
jeto, dado que el campo entero de los objetos corres-
ponde a las ciencias especiales, que le cultivan com-
pletamente. El campo de la filosofia es el de la repre-
sentacion de los objetos; sus objetos son los concep-
tos, proposiciones y teorias de la ciencia (8).

La filosofia debe conformarse sélo con aclarar los
enunciados de las ciencias y no puede decir nada,
porque lo que se expresa por si mismo en el lenguaje,
no podemos expresarlo mediante el lenguaje (Was
sich in der Sprache ausdrickt, konnen wir nicht durch
sie ausdrlcken. Tractatus: 4.121) O sea, lo que se
puede mostrar, no se puede decir («Was gezeigt wer-
den kann, kann nicht gesagt werden». Tract. 4.1212.)
Y la filosofia no puede ir mas alla, por eso no es pro-
piamente una ciencia sino una actividad. El ir mas alla
supone salir de los limites del lenguaje y esto a su vez
significa caer fuera del mundo ya que «Die Grenzen
meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner Weltx.
Tract. 5.6. {Los limites de mi lenguaje significan los
limites de mi mundo). Y si la légica llena el mundo,
los limites del mundo son también sus limites (Die
Logik erfullt die Welt; die Grenzen der Welt sind auch
ihre Grenzen. Tract. 5.61) y, por tanto, donde no hay
logica no hay lenguaje, ni ciencia, ni filosofia. Es por
eso justamente por lo que Wittgenstein concede tanta
importancia a la logica dentro de su concepto de la
filosofia:

«Und ausserhalb der Logik ist alles Zufali» {Y fuera
de la logica todo es casual.) Tract. 6.3.

«Die Logik ist keine Lehre, sondern ein Spiegelbild
der Welt» (La logica no es una doctrina, sino un re-
flejo del mundo). Tract. 6.13.

«Dass die Satze der Logik Tautologien sind, das
zeigt die formalen logischen - Eigenschaften der
Sprache der Weit» (El hecho de que las proposiciones
de la l6gica sean tautologias muestra las propiedades
formales —logicas— del lenguaje, del mundo). Tract.
6.12.

«Die Logik ist vor jeder Erfahrung — dass etwas so
ist» (La logica precede a toda experiencia - que algo
es asi) Tract. 5.552.

De algun modo, la logica viene a ocupar, en el Trac-
tatus wittgensteiniano, el lugar de la metafisica tradi-
cional la cual se manifiesta ahora completamente in-
capaz para desarrollar sus pretensiones.

«Der Sinn der Welt muss ausserhalb ihrar liegen»
(El sentido del mundo debe quedar fuera del mundo)}.
Tract. 6.41.

«Einen Zwang, nach dem Eines geschehen musste,
weil etwas anderes geschehen ist, gibt es nicht. Es

(5) A. J. AYER: O. C., pag. 62.

6(6’ E. LLEDO: Filosofia y lenguaje. Ed. Ariel, Barcelona, 1970,
pag. 11

(7) E. LLEDO: O. C., pag. 20.

(8) VICTOR KRAFT: &/ Circula de Viena. Ed. Taurus, Madrid, 1966,
pag. 205.



gibt nur eine logische Notwendigkeit» (No existe la
necesidad de que una cosa deba acontecer porque
otra haya acontecido; hay solo una necesidad légica).
Tract 6.37.

«So bleiben sie bei den Naturgesetzen als bei etwas
Unantastbarem stehen, wie die alteren bei Gott und
dem Schicksal» (Asi, los modernos confian en las le-
yes naturales como en algo inviolable, lo mismo que
los antiguos en Dios y en el destino). Tract. 6.372.

«Darum kann es auch keine Satze der Ethik geben.
Satze kdnnen nichts Hoheres ausdricken» (Por lo
tanto, tampoco puede haber proposiciones de ética.
Las proposiciones no pueden expresar nada mas
alto). Tract 6.42.

«... Die Losung des Ratsels des Lebens in Raum und
Zeigt liegt ausserhalb von Raum und Zeit» (La solu-
cion del enigma de la vida en el espacio y en el
tiempo esta fuera del espacio y del tiempo). Tract
6.4312.

«Wie die Welt ist, ist fur das Hohere vollkommen
gleichgiiltig. Gott offenbart sich nicht in der Welt»
{Cono sea el mundo, es completamente indiferente
para lo que estd mas alto. Dios no se revela en e/
mnundo) Tractatus: 6.432.

«Das Gefuhl der Welt als begrentzes Ganzes ist das
mystiche» (Sentir el mundo como un todo limitado es
lo mistico) Tractatus: 6.45.

«Zu einer Antwort, die man nicht aussprechen kann,
kann man auch die Frage nicht aussprechen. Das Rat-
sel gibt es nicht» (Para una respuesta que no se
puede expresar, la pregunta tampoco puede expre-
sarse. No hay enigma). Tract 6.5.

Por lo que todas estas expresiones manifiestan, los
eternos problemas filosoficos sobre Dios, alma,
mundo, etc. quedan abandonados y no precisamente
porque las ciencias que se ocupan de ellos sean falsas
sino porque estan basadas en proposiciones sin sen-
tido o pseudoproposiciones.

La mayor parte de las proposiciones y cuestiones
que se han escrito sobre materia filoséfica no son fal-
sas, sino sin sentido. No podemos, pues, responder a
cuestiones de esta clase de ningun modo, sino sola-
mente establecer su sinsentido.

La mayor parte de las cuestiones y proposiciones
de los filosofos proceden de que no comprendemos
la logica de nuestro lenguaje. (Son de esta clase de
cuestiones de si lo bueno es mas o menos idéntico
que lo bello.) No hay que asombrarse de que los mas
profundos problemas no sean propiamente proble-
mas. (Und es ist nicht verwunderlich, dass die tiefsten
Probleme eigentlich keine Probleme sind. Tract.
4.003.)

«... Dass etwas unter einen formalen Begriff als
dessen Gegenstand fallt, kann nicht durch einen Satz
ausgedrickt werden» (Que algo caiga bajo un con-
cepto formal como su objeto, no se puede expresar
por una proposiciéon). Tract. 4.126.

«Die richtige Methode der Philosophie ware eigen-
tlich die: Nichts zu sagen, als was sich sagen lasst,
also Satze der Naturwissenschaft also etwas, was mit
Philosophie nichts zu tun hat -, und dann immer,
wenn ein anderer etwas Metaphysisches sagen wo-
llte, ihm nachzuweisen, dass er gewissen Zeichen in
seinen Satzen keine Bedeutung gegeben hat» (El ver-
dadero método de la filosofia seria propiamente éste:
no decir nada sino aquello que se puede decir; es de-
cir, las proposiciones de la ciencia natural —algo,
pues, que no tiene nada que ver con la filosofia—; y
silempre que alguien quisiera decir algo de caracter
metafisico, demostrarle que no ha dado significado a
ciertos signos en sus proposiciones). Tract. 6.53.

¢;Que queda, pues, de la filosofia? Si realmente el
filosofo no puede realizar su actividad mas que escla-
reciendo el sentido y el sinsentido de las proposicio-
nes de las ciencias naturales (jnada de proposiciones
metafisicas!) su funcién quedara restringida a la pura
hermenéutica linglistica, eminentemente logica. Pre-
tender mas, supone salir de los propios y estrictos li-
mites de la logica y del lenguaje; por ello ni siquiera
se puede hacer, para aclarar el sentido del término
«filosofian, una metafilosofia esclarecedora de as-
pecto relevante y con garantias de éxito, porque eso
supondria precisamente romper con las tesis funda-
mentales del Tractatus Logico-Philosophicus. No cabe
duda que resignarse a ser filosofo al estilo y corte del
Tractatus supone entrar en un mundo de coordena-
das distinto al que la mayoria de la gente esta acos-
tumbrada, pero de eso es consciente el propio Witt-
genstein y por eso escribe: «Diese Methode wiére far
den anderen unbefriedigend - er hatte nicht das Ge-
fahl, dass wir ihn Philosophie lehrten - aber sie wire
die einzig streng richtige» (Este método dejaria des-
contentos a los demas —pues no tendrian el senti-
miento de que estabamos ensenando filosofia—, pero
seria el unico estrictamente correcto). Tract. 6.53.

Pero, por otra parte, las pretensiones de Wittgens-
tein al escribir su Tractatus no pueden ser mas humil-
des ni mas realistas. Todo lo que afirma en esta obra
carece por completo de cualquier valor dogmatico y
de todo caracter personalista y de exhibicion. Expre-
samente manifiesta que las proposiciones vertidas en
su Tractatus sirven tan solo para salir fuera de ellas a
través de ellas: «Meine Satze erlautern dadurch, dass
sie der, welcher mich versteht, am Ende als unsinnig
erkennt, wenn er durch sie — auf ihnen - Gber sie hi-
nausgestiegen ist. (Er muss sozunagen die Leiter
wegwerfen, nachdem er auf ihr hinaufgestiegen ist.)

Er muss diese Satze GUberwinden, dann sieht er die
Welt richtig». (Mis proposiciones son esclarecedoras
de este modo; que quien me comprende acaba por
reconocer que carecen de sentido, siempre que el que
comprenda haya salido a través de ellas fuera de
ellas. (Debe, pues, por asi decirlo, tirar la escalera
después de haber subido.) Debe superar estas propo-
siciones; entonces tiene la justa visiéon del mundo.)
Tractatus: 6.54.

Es justamente por ello por lo que es necesario
abandonar todo intento y preocupacion por la metafi-
sica, debiendo de cifrar todo empeno y esfuerzo en
nostrar y esclarecer el sentido légico de las proposi-
ciones de las ciencias naturales y de lo que no sea
precisamente esto conviene no decir nada: «Wovon
man nicht sprechen kann, dariber muss man schwei-
gen» (De lo que no se puede hablar, mejor es ca-
Harse). Tract. 7.

Las tesis wittgensteinianas emanadas del Tractatus
Logico-Philosophicus obtuvieron un rapido e inusi-
tado éxito a partir del mismo momento de su publica-
ciéon. Uno de los mas acérrimos defensores del nuevo
metodo y de la nueva concepcion filoséfica fue el Cir-
culo de Viena, creado por Moritz Schlick para discutir
precisamente las proposiciones del Tractatus, caracte-
rizandose dicho movimiento por su aspecto antimeta-
fisico y la preocupacion por el lenguaje. R. Carnap,
miembro destacado del Wiener Kreis, escribe del
nuevo meétodo filosofico nacido del Tractatus:

«El nuevo método cientifico del filosofar puede ca-
racterizarse brevemente diciendo que consiste en el
analisis lagico de las proposiciones y conceptos de la
ciencia empirica. Con ello se han apuntado los dos
rasgos mas importantes que distinguen a este mé-
todo de la filosofia tradicional. El primer rasgo carac-
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teristico consiste en que este filosofar se realiza en
estrecho contacto con la ciencia empirica, e incluso
solo con relacion a ella, de modo que una filosofia no
es ya considerada como un dominio del conocimiento
por derecho propio, igual o superior a las ciencias
empiricas. El segundo rasgo caracteristico indica en
qué consiste el trabajo filosofico sobre la ciencia em-
pirica: consiste en la aclaracion de fas proposiciones
de la ciencia empirica por medio del analisis logico.
Mas especificamente, en la descomposicion de las
proposiciones en sus partes (conceptos), en la reduc-
cion paso a paso de los conceptos a conceptos mas
fundamentales y de las proposiciones a proposiciones
mas elementales. Este modo de plantear la tarea re-
vela el valor de la logica para la investigacion filoso-
fica. La ldgica no es ya meramente una disciplina filo-
sofica entre otras, sino que podemos decir sin reser-
vas: la Iogica es el ‘nétodo del filosofar.» (R. Carnap:
La antigua y la nueva logica. ap. A. J. Ayer: El positi-
vismo loégico; pag. 139).

Por supuesto que la logica de las proposiciones fi-
losoficas puede ser mostrada pero no se puede decir;
y de acuerdo con ello la tarea de la filosofia no con-
siste en hacer manifestaciones acerca de la forma o-
gica de la proposicion sino en analizarla de tal modo
que su forma iégica se evidencie y resalte de manera
inmediata (9).

De esta forma, toda la funcion de la filosofia, a la luz
del Tractatus, estriba en precisar el sentido de las
proposiciones de las ciencias y en mostrar que el len-
guaje es una figura de los hechos cuya forma légica
viene a figurar o representar el lenguaje. De la misma
manera un lenguaje que no figure o represente he-
chos tampoco puede ser considerado como tal; y esto
es lo que debe dejar bien claro la filosofia en el mo-
mento de depurar las pseudoproposiciones metafisi-
cas.

B) LA FILOSOFIA PARA WITTGENSTEIN, EN LOS
CUADERNOS AZUL Y MARRON

Cuando Wittgenstein dicta sus Cuadernos en Cam-
bridge en los cursos 1933-34 y 1934.-35, las proposi-
ciones del Tractatus Logico-Philosophicus estan
siendo debatidas amplia y detenidamente entre los fi-
l6sofos vanguardistas de Inglaterra, Alemania, Aus-
tria, etc. No me parece correcta, por tanto, la tesis de-
fendida por algunos que situan la elaboracion de los
cuadernos azul y marron en los mismos momentos
en que Wittgenstein gestaba su Tractatus y las /nves-
tigaciones filosoficas (10). Creo que los Cuadernos se
dictaron, efectivamente, cuando se gestaban las /n-
vestigaciones filosdficas publicadas veinte anos mas
tarde, pero el Tractatus ya habia aparecido a la venta
hacia aproximadamente algo mas de dos lustros.
Ademas es significativo resenar, y ello avala mi afir-
macion, que el Tractatus Logico-Philosophicus apa-
rece expresamente citado por el propio Wittgenstein
en Los cuadernos en los cuales se lee:

«El hablar del hecho como de un complejo de obje-
tos tiene su origen en esta confusion (Cf. Tractatus
Logico-Philosophicus)» (11).

(9) JUSTUS HARTNACK: Wittgenstein y la filosofia contempora-
nea. Ed. Ariel. Barcelona, 1972; pég. 59.

(10} «Se produjeron estos ‘cuadernos’ mientras se gestaban sus
principales obras —'Tractatus Logico-Philosophicus’ (1922) y ‘Philo-
sophical investigations’ (1953—...» (Contraportada de Los cuadernos
azul y marrén, Ed. Tecnos. Madrid, 1976).

(11} L. WITTGENSTEIN: Los cuadernos azul y marrén, pag. 60.
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El Tractatus se cerraba con una proposicion que, en
cierto modo, recogia el sentido de toda la obra: «De
lo que no se puede hablar, mejor es callarse». Pero
como el lenguaje era justamente, a juicio del Witt-
genstein del Tractatus, eso de lo que no se puede ha-
blar, convenia profundizar un poco mas en su natura-
leza con el fin de encontrar simultdneamente la solu-
cion a los problemas filosoficos, cuya esencia radi-
caba en el propio lenguaje, y la explicacion a muchos
puntos no contestados en el Tractatus acerca del pro-
pio lenguaje. Para el Wittgenstein de Los Cuadernos
el resolver los problemas linglisticos (o problemas
del lenguaje) significaba resolver de raiz los proble-
mas filoséficos y éstos eran esencialmente problemas
metafisicos, que nacian del uso inadecuado e impro-
pio del lenguaje.

Igual que en el Tractatus (pro. 4.111) Wittgenstein
repite en el Cuaderno azul el grave error que resulta
de querer usar en filosofia el método de las ciencias:

«Los filosofos tienen constantemente ante los ojos
el método de la ciencia y sienten una tentacion irresis-
tible a plantear y a contestar las preguntas del mismo
modo que lo hace la ciencia. Esta tendencia es la ver-
dadera fuente de la metafisica y lleva al filésofo a la
oscuridad mas completa.» (Cuaderno azul; pag. 46).

La filosofia debe realizar un trabajo de clarificacién
y precision en los usos del lenguaje cuando éste se
usa de forma inadecuada. E! filosofo tradicional, ese
hombre que es blanco de critica por parte de Witt-
genstein, se creé infinidad de problemas por confun-
dir las reglas de juego del lenguaje. Es ahora la filoso-
fia, «tal como nosotros utilizamos la palabra, cuando
debe luchar contra la fascinacién que ejercen sobre
nosotros las formas de expresion» (Cuaderno azul,
pag. 56).

El metafisico se interesaba, interrogandose, por un
conjunto de cuestiones que producian en ¢l y en no-
sotros un cierto espasmo mental y al dejarse llevar
por tal tipo de problemas se encontraba muy a me-
nudo con resultados paradajicos. Por eso en filosofia,
afirma Wittgenstein, «la dificultad estriba en no decir
mas de lo que sabemos» (Cuaderno azul; pag.76).

¢Cual es la solucion filosofica a todo este conjunto
de problemas? Ni mas ni menos que el conocimiento
gramatical de los distintos juegos del lenguaje.
Acaece con frecuencia que se usan las mismas pala-
bras con el mismo significado en juegos lingiisticos
distintos, derivando asi en claras paradojas o frases
contradictorias que producen perplejidades filosofi-
cas.
«Imaginen un lenguaje en el que en vez de decir ‘'no
he encontrado a nadie en la habitacion’ se dijese ‘he
encontrado al senor Nadie en la habitacion’. Imaginen
los problemas filosoficos que surgirian de tal conven-
cion.» (Cuaderno azul, pag. 103).

«Pero si consideramos un juego de lenguaje en el
que la expresion «Yo puedo...» se use de este modo
(es decir, un juego en el que hacer una cosa se tome
como la unica justificacion de decir que uno es capaz
de hacerla), vamos que no existe la diferencia metafi-
sica entre este juego y uno en el que se acepten otras
justificaciones para decir «Yo puedo hacer tal y tal».
Un juego del tipo de 65) (12), dicho sea de paso, nos

(12) Ei Cuaderno marron se compone de dos partes, en cada una
de las cuales aparecen distintas explicaciones y juegos de lenguaje
enumerados ordenadamente. La primera parte consta de setenta y
tres anotacionas enumeradas desde 1) hasta 73). El nimero 65} esta
textualmente escrito en esa cita y, como vemos, es un juego en el
que se analiza a si mismo. La segunda parte de dicho Cuaderno ma-
rron se compone de veinticinco juegos igualmente designados por
nameros, del 1) al 25).



muestra el uso real de la expresion «Si algo sucede,
es indudable que puede suceder»; una expresion casi
inutil en nuestro fenguaje. Suena como si tuviese al-
gun significado muy claro y profundo, pero, como la
mayor parte de las proposiciones filosoficas, carece
de sentido, excepto en casos muy especiales» (Cua-
«derno ‘narron, pag. 154-155).

En filosofia suelen hacerse igualmente unas deter-
minadas preguntas cuyas respuestas caen claramente
fuera del circulo desde el que se formulan tales cues-
tiones, provocando asiduamente, por ello, manifies-
tos absurdos o sinsentidos. Indudablemente Witt-
genstein ve el problema en todo esto y quiere extraer
de raiz todo el confusionismo vy la falta de seriedad en
la formulacion de gran parte de las preguntas filosofi-
cas, analizando la gramatica y la semantica en que se
presentan dichos problemas, y buscando, al mismo
tiempo, el método idéneo para erradicarlos. Este me-
todo no es otro que el conocimiento de los juegos del
lenguaje.

«Considerando estos juegos de lenguaje, no nos
encontramos con las ideas del pasado, el futuro y el
presente en su aspecto problematico y casi siempre
misterioso. Puede ejemplificarse de modo casi carac-
teristico que sea este aspecto y cOmo es que se pre-
senta si consideramos la pregunta: «;A donde va el
presente cuando se hace pasado y donde esta el pa-
sado?» ;En qué circunstancias tiene atractivo para
nosotros esta pregunta? Pues en determinadas cir-
cunstancias no lo tiene y la rechazariamos como un
sinsentido...

He aqui una de las fuentes mas fecundas de confu-
sion filosofica: hablamos del acontecimiento futuro
de que alguien entre en mi habitacion, y también de
la futura llegada de ese acontecimiento...

Puede suceder asi que no seamos capaces de libe-
rarnos de las implicaciones de nuestro simbolismo,
que parece dejar sitio para preguntas como «;A
donde va la llama de una vela cuando se la apaga?»
«;A donde va la luz?» «;A donde va el pasado?»
{Cuaderno narron, pag. 144-145),

Pero el deber del filosofo consiste en rehuir el em-
brujamiento de nuestra inteligencia mediante el len-
guaje y comprender que el lenguaje no encierra nin-
gun misterio, pues lo importante es ver como fun-
ciona, y describirio asi. El lenguaje, dice Wittgenstein,
funciona en sus usos y hay multiples usos y multiples
juegos del lenguaje. Afirmar que existen varios jue-
gos del lenguaje equivale a decir que lo mas primario
del lenguaje no es la significacion sino el uso.

«Una expresion no es mas directa que la otra. El
significado de la expresion depende por completo de
cdmo seguimos usandola» (Cuaderno azul, pag. 108).

Y Wittgenstein critica duramente a aquellos filoso-
fos que pretenden encontrar el significado de las pa-
labras como si cada una de éstas tuviera necesaria-
mente un significado propio y exclusivo: «Los filoso-
fos hablan muy frecuentemente de investigar y anali-
zar el significado de las palabras. Pero no olvidemos
que una palabra no tiene un significado, por asi de-
cirlo, por un poder independiente de nosotros, de tal
modo que pudiese haber una especie de investiga-
c_ic')n cientifica sobre lo que la palabra rea/'nente signi-
fica. Una palabra tiene el significado que alguien le ha
dado» (Cuaderno azul, pag. 56-57).

Los juegos del lenguaje tienen varias misiones,
como: describir, preguntar, indignarse, consolar... No
hay nada oculto en los juegos del lenguaje ya que los
juegos son los usos que hacemos de ellos, es decir, el
modo como sirven en las formas de vida.

Por haberse ilusionado por el lenguaje, se han sus-

citado lo que se llaman «problemas filosoficos» que
no son problemas sino perplejidades (13). La diferen-
cia esta en que los problemas se resuelven y las per-
plejidades se disuelven.

Una de las caracteristicas mas generalizadas de una
gran mayoria de filosofos de todos los tiempos ha
sido la de rebuscar las expresiones linguisticas por
medio de las cuales intentaban manifestar su pensa-
miento. Eso acarreaba multiples dificultades en el
momento en que se intentaba comprender a tales
pensadores, pues nunca se estaba seguro de haber
profundizado lo suficiente en la semantica de dicho
lenguaje. Por eso las interpretaciones que se hacian al
respecto sobre esos filosofos eran, en la gran mayoria
de las veces, del mismo estilo y ofrecian una estruc-
tura linglistica similarmente dificultosa a la presen-
tada en los textos originales examinados:

«Sentimos la tentacién de pensar que para aclarar
filosoficamente tales materias nuestro lenguaje es
demasiado basto y que necesitamos otro mas sutil»
(Cuaferno azul, pag. 76).

Pero ia verdadera cura de estas enfermedades fito-
soficas tiene que provenir de un giro total en la pre-
sentacion de la etiologia de tales enfermedades, pro-
blemas o perplejidades; el fildsofo debe comenzar
por presentar claramente las reglas del juego linguis-
tico en que se mueve, entrenandose y ofreciendo su
juego a los que se preocupen por sus MiSMos pro-
blemas y debe recordar que «lo que mas turbacién
produce en filosofia es que sentimos la tentacion de
describir el uso de palabras importantes de «tarea
rara» como si fueran palabras con funciones regula-
resn (Cuaderno azul, pag. 75).

El filosofo tenia por orgullo encontrar lo general de
las cosas y expresarlo mediante una definicion. Pero
al definir ya se enmaranaba con el lenguaje y con fre-
cuencia hacia mal uso de las reglas de juego, produ-
ciendose por lo mismo innumerables enredos. ;Por
que tiene que haber siempre una respuesta de carac-
ter general a preguntas como qué es el tiempo, qué
significa «poder», cuales son los constituyentes Glti-
mos de la materia, etc.? Estas preguntas, afirma Witt-
genstein, son tipicas de la metafisica «ya que la carac-
teristica de una pregunta metafisica es que expresa-
mos una falta de claridad respecto a la gramatica de
las palabras bajo la forma de una pregunta cientifican
(Cuaderno azul, pag. 65).

Es necesario salir del enredo filoséfico en el que se
encuentra la metafisica comprendiendo los juegos del
lenguaje en los que se difuminan y desvanecen las
perplejidades del pensamiento.

Pero, ;qué entiende Wittgenstein por esos juegos
del lenguaje? Wittgenstein denomina juegos de len-
guaje a las formas de lenguaje con que un nino co-
mienza a hacer uso de las palabras. Y el estudio de
los juegos de lenguaje es el estudio de las formas
primitivas de lenguaje o lenguajes primitivos. Igual-
mente aconseja Wittgenstein el estudio de las formas
primitivas de lenguaje en las que estos modos de
pensar aparecen sin el fondo perturbador de los pro-
cesos de pensamiento altamente complicados, si se
piensan estudiar los problemas de verdad y falsedad
(Cuaderno azul, pag. 44-45).

En cualquier caso al enfrentarnos con el problema
de los valores veritativos en los diversos juegos de
lenguaje debemos precisar exhaustivamente el sen-

(13) Podria decirse que la misma palabra «problema» se aplica
mal cuando se usa para nuestras dificultades filosoficas. Estas dificul-
tades, en la medida en que se las toma como problemas, son el su-
plicio de Tantalo y parecen insolubles» (Cuaderno azul, pag. 77).
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tido de las referencias de sus enunciados linglisticos
para no caer en ulteriores dificultades semantico-
filosoficas. Si con las tesis del Tractatus Logico-
Philosophicus, Wittgenstein pretendia encontrar la cla-
rificacion de las proposiciones de las ciencias, mos-
trando su sentido o su sinsentido, ahora, en Los Cua-
dernos, incide nuevamente en la claridad de los
enunciados analizados pero sobre todo quiere hallar
un {azo de conexion entre las proposiciones de cada
juego linglistico y la referencia de las mismas. Y,
como decia Frege(14), es evidente que el pensa-
miento transmitido por el lenguaje pierde fuerza y va-
lor cuando nos percatamos que a una de sus partes le
falta la referencia (15).

En mi apreciacion, pues, considero un avance filo-
sofico las tesis wittgensteinianas expuestas en Los
Cuadernos, en donde se descubre |a preocupacién in-
dagadora no solo por el sentido sino también por la
referencia, aunque no real pero si usual. Y eso, por
otra parte, no supone restar mérito alguno al Tracta-
tus. Pero para encontrar una referencia a cualquier
enunciado linglistico no es suficiente con conocer la
realidad optica del objeto sino que también se nece-
sita conocer la estructura linguistica desde la cual se
busca ese objeto referencial, y la estructura lingtistica
se conoce a través de los juegos de lenguaje y en es-
tos juegos se descubre que lo primario del lenguaje
no es la significacion sino el uso. De esta forma, el
cultivo de los estudios gramaticales se convierte para
Wittgenstein en la tarea casi exclusiva de la filosofia.

Y cuando la filosofia se centra en estos estudios
gramaticales del lenguaje descubre, por ejemplo, que
las imagenes que a veces se asocian con las expre-
siones linglisticas no son parte de su significacion,
como a veces se piensa. lgualmente esta filosofia
descubrira que cometemos una grave equivocacion al
suponer que el lenguaje normaimente utilizado posee
unos usos delimitados con precision para las expre-
siones que contiene. Afirma Wittgenstein que, de he-
cho, no existe ninguna regla gramatical universal para
cada palabra que sea capaz de controlar su ocurrencia
en cada una de las ocasiones en que se utiliza. La
misma palabra «longitud», por ejemplo, no posee una
significacion idéntica cuando la utilizan el peatén, el
maquinista, el astronomo o el fisico atomico. Entre las
distintas reglas gramaticales ilustradas en cada una
de estas ocasiones solo habra lo que Wittgenstein
denomina «un aire de familia».

Puede ocurrir que se atribuya una significacion a
cuestiones absurdas por haberse adoptado las signifi-
caciones de otros contextos de las palabras constitu-
tivas, y el resultado es que la combinacién de las pa-
labras tal como se manifiesta en el presente carece de
significacion. Hay que anadir, sin embargo, que mu-
chas veces no es posible indicar el punto preciso en el
que las semejanzas entre las distintas significaciones
de las expresiones comienzan a descarriarse. «La per-
sona filoséficamente perpleja ve una ley en el modo
en que se utiliza una palabra vy, al intentar aplicar esta
ley de forma consistente, se enfrenta con casos en los
que conduce a resultados paradojicos» (Cuaderno
azul, pag. 56).

En el Cuaderno marron aparecen varios casos en

(14) G. FREGE: £studios sobre semantica. Ed. Ariel, Barcelona,
1971, pég. 59.

(18) No se puede confundir el «significado» con la «referencian.
La referencia de un nombre propio es el objeto mismo que designa-
mos con él; la representacion que tenemos entonces es totalmente
subjetiva; entre ambas se halla el sentido, que ciertamente ya no es
subjetivo como la representacién, pero, con todo, tampoco es el ob-
jeto mismo. {(G. FREGE: Estudios sobre semantica, pag. 55).
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los que, a través de sistemas diversos de comunica-
cion, se pretende exponer y ejemplificar como surgen
multiples juegos de lenguaje. Asi, por ejemplo, un al-
banil A se comunica con su peon B a través de pala-
bras tales como «cubo», «ladrillo», «loseta», «co-
lumna», etc. En un momento posterior el lenguaje
con el que se comunican el albanil y el pedn va au-
mentando con la incorporacion de los numerales, los
pronombres demostrativos, los nombres propios, las
preguntas y respuestas, etc. Tanto el lenguaje pri-
mero, es decir, al lenguaje que sirve iniciaimente de
medio de comunicacion entre el albanil A y el pedn B,
como al lenguaje con la incorporacion de los numera-
les, o al lenguaje con los demostrativos, o con los
nombres propios, 0 con preguntas y respuestas, se
les denomina juegos de lenguaje. Y es significativo
indicar como, segun Wittgenstein, estos juegos de
lenguaje no pueden describirse «como partes incom-
pletas de un lenguaje, sino como lenguajes completos
en si mismos, como sistemas completos de comuni-
cacion humana... Cuando el muchacho o el adulto
aprenden lo que podrian llamarse lenguajes técnicos
especiales, por ejemplo, el uso de mapas y diagra-
mas, la geometria descriptiva, el simbolismo quimico,
etc. aprende mas juegos de lenguaje» (Cuaderno ‘na-
rron, pag. 116).

Consecuentemente también podemos afirmar que
el filosofo al crear su propio estilo y forma de len-
guaje no hace mas que elaborar un juego determi-
nado y concreto del lenguaje. No se puede decir, sin
embargo, que el juego de lenguaje creado por el filo-
sofo sea superior 0 mas perfecto que otros juegos de
lenguaje. Es Wittgenstein quien incide en esta idea en
su Cuaderno azul:

«Es erroneo decir que en filosofia consideramos un
lenguaje ideal, como opuesto a nuestro lenguaje or-
dinario. Pues esto hace que parezca como si pensa-
semos que podriamos perfeccionar el lenguaje ordi-
nario. Pero el lenguaje ordinario esta perfectamente.
Cuando elaboramos «lenguajes ideales», no es para
que reemplacen a nuestro lenguaje ordinario, sino
precisamente para eliminar alguna dificultad causada
en la mente de alguien al pensar que ha comprendido
el uso exacto de una palabra comun. Esta es también
la razon por la que nuestro método no consiste sim-
plemente en enumerar los usos actuales de las pala-
bras, sino mas bien en inventar otros nuevos de
modo deliberado, algunos de ellos a causa de su apa-
riencia absurda» (Cuaderno azul, pag. 57).

Para Wittgenstein la finalidad de la filosofia no
puede ser otra, cinéndonos a Los Cuadernos, que |a
de encontrar las reglas adecuadas y precisas de cada
juego de lenguaje en el que queramos jugar los filo-
sofos. Ya no se puede decir, como se afirmaba en el
Tractatus Logico-Philosophicus, que la filosofia debe
pretender la busqueda de la claridad de las proposi-
ciones de la ciencia natural sino que la claridad, si
queremos seguir usando este término, debe emanar
de la exposicion peculiar de cada juego vy del signifi-
cado que en cada caso pretendemos concederle. To-
dos los juegos tienen sus reglas que, al cumplirlas ri-
gida pero necesariamente, admiten la participacion de
distintos jugadores y la conformidad de éstos en aca-
tarlas y comprometerse con sus consecuencias. Lo
que no se puede permitir a los jugadores es que se
salten arbitrariamente y por capricho las reglas esta-
blecidas en cada caso, puesto que una actitud seme-
jante destruiria la misma esencia del juego. Pero no
siempre la filosofia ha respetado décilmente las nor-
mas establecidas en el juego del lenguaje, lo que para
su propia desdicha ha ocasionado innumerables tras-



tornos. Muchas veces se traspasan palabras de un
juego a otro con idénticos valores, en otras ocasiones
se simplifican lenguajes pensando que asi resuitan
mas precisos, hay circunstancias en que las frases del
lenguaje se intercambian por valores transitivos e in-
transitivos y «naturalmente, ésta es la via por la que
surgen generalmente los rompecabezas filosoficos»
(Cuaderno marron, pag. 184).

Podemos concluir, pues, de todo lo expuesto sobre
el concepto de filosofia a través de Los Cuadernos
azul y marron que:

1.° Para el Wittgenstein de Los Cuadernos, el obje-
tivo de la actividad filosofica consiste en restablecer la
opinian no sofisticada del «<hombre ordinario» a tra-
veés del analisis del lenguaje.

2.° La significacion de las expresiones se deter-
mina examinando su uso contextual; no queda cla-
ramente explicado, sin embargo, cual es el principio
por el cual podemos solucionar las ocurrencias de
una expresion, concibiéndolas como distintas en cada
caso.

3.° A pesar de que Wittgenstein habla mucho de
las reglas gramaticales que gobiernan la ocurrencia
de las expresiones, raramente formula alguna explici-
tamente y eso oscurece algo la obra comentada.

4° Los problemas filoséficos resultan de la con-
cepcion inadecuada de un juego linglistico y la solu-
cion de dichos problemas depende dei analisis y pe-
netracion en los abusos y malentendidos de la logica
del lenguaje, o lo que es igual, en el modo y manera
en que ésta ha sido violentada.

Para terminar este segundo analisis del concepto de
filosofia en Wittgenstein, quiero hacer notar la proxi-
midad ideologica, e incluso terminoldgica, existente
entre Los Cuadernos y Las investigaciones filosoficas.
Como muestra véanse estos dos pasajes correspon-
dientes a cada una de las obras aludidas:

. Augustinus, in den Confessionenl/8: Cum ipsi
(majores homines) appelabant rem aliquam,et cum
secundum eam vocem corpus ad aliquid movebant,
videbam, et tenebam hoc ab eis vocari rem illam,
quod sonabant, cum eam velient ostendere. Hoc au-
tem eos velle ex motu corporis aperiebatur: tamgquam
verbis naturalibus omnium gentium, quae fiunt vultu
et nutu oculorum, ceterorumque membrorum actu, et
sonitu vocis indicante affectionem animi in petendis,
habendis, rejiciendis, fugiendisve rebus. Ita verba in
variis sententiis locis suis posita, et crebo audita, qua-
rum rerum signa essent, paulatim colligebam, meas-
que iam voluntates, edomito in eis signis ore, per
haec enuntiabam». {Philosophische Untersuchungen,
pag. 15).

«Al describir Agustin de Hipona su aprendizaje del
lenguaje dice que le ensenaron a hablar aprendiendo
los nombres de las cosas» (Cuaderno marron, pagi-
na 111).

«... Die Philosophie ist ein Kampf gegen die Verhe-
xung unsres Verstandes durch die Mittel unserer
Sprache» (Philosophische Untersuchungen, n.° 109).

«La filosofia, tal como nosotros utilizamos la pala-
bra, es una lucha contra la fascinacion que ejercen
sobre nosotros las formas de expresion» (Cuaderno
azul, pag. 56).

A continuacién veremos el tercer momento del ana-
lisis del concepto de «filosofia» a la luz de Las investi-
gaciones filosoficas.

C) LA FILOSOFIA EN LAS INVESTIGACIONES FILO-
SOFICAS

En enero de 1945 Wittgenstein escribia el prélogo a

una posible futura publicacion de sus escritos elabo-
rados a partir de 1935, aproximadamente, y profun-
damente pensados hasta el 29 de abril de 1951, fecha
de su muerte. Antes de que el cancer terminara con la
vida del gran filosofo austriaco, éste pudo dejar toda-
via el titulo a esos escritos que en 1953 saldrian publi-
cados con el nombre de Philosophische Untersu-
chungen o Investigaciones filosoficas. Las ideas ex-
puestas en esta obra manifiestan un claro cambio de
sentido, con respecto al Tractatus, en el enfoque y so-
lucion de los problemas filoséficos planteados. Po-
demos afirmar con Justus Hartnack que «las ideas de
las Investigaciones filosoficas hunden sus raices en la
negacion radical de las del Tractatus» {16). Mientras
que en el Tractatus se defendia la tesis de que la fun-
cion de la filosofia era el analisis de las diversas pro-
posiciones con el fin de llevarias a una correcta forma
logica, ahora, en las Investigaciones filosoficas, se de-
fiende la teoria de que la tarea de la filosofia debe
centrarse en la comprension de los enunciados. La fi-
losofia sigue careciendo de sentido, igual que en el
Tractatus, aunque el hecho de su existencia tiene la
explicacion en un mal entendimiento de los enuncia-
dos en que la filosofia se expresa. Es necesario, por
tanto, llegar a un profundo conocimiento de los dis-
tintos juegos linglisticos, en donde los conceptos fi-
loséficos se expresan, para comprender los enuncia-
dos que han sido filosoficamente mal entendidos. En-
garzamos asi la problematica filosofica de Los cua-
dernos azul y 'narrén con la de las /nvestigaciones fi-
losoficas a través de un hilo conductor: los juegos del
lenguaje.

El lenguaje y la etiologia de los errores filosoficos

En las Investigaciones filosoficas Wittgenstein de-
fiende el valor del lenguaje comin como medio en el
que se expresa la ciencia; no es necesario elaborar
escrupulosamente un lenguaje rigidamente formali-
zado aunque si es preciso usario adecuadamente. En
el lenguaje comun existen diversos usos, a los que
Wittgenstein denomina «juegos de lenguaje» o «jue-
gos linguisticos» que, como ya hemos visto en.los
cuadernos, sirven para que cada palabra se entreteja
en un contexto de actividades humanas. Las palabras
no pueden entenderse fuera de ese contexto y para
comprender el significado de las mismas hay que en-
trar de lleno en el «juego linglistico» concreto al que
tales palabras pertenecen. Los juegos de lenguaje se
estructuran y conexionan entre si llegando a formar
un modo de vida para sus hablantes, pudiendo elabo-
rarse igualmente una multiplicidad de juegos.

«Man kann sich leicht eine Sprache vorstellen, die
nur aus Befehlen und Meldungen in der Schlacht bes-
teht.—Oder eine Sprache, die nur aus Fragen besteht
und einem Ausdruck der Bejahung und der Vernei-
nung. Und unzidhlige Andere—Und eine Sprache
vorstellen heisst, sich eine Lebensform vorstelien»
(Cabe imaginarse muy bien un lenguaje formado tan
sélo por ordenes y partes de batalla. O un lenguaje
que sélo viniera a constar de preguntas y un par de
expresiones, una para la respuesta afirmativa y otra
para la respuesta negativa. E innumerables otros.
Imaginar un lenguaje equivale a imaginar una forma
de vida.) Philosophische Untersuchungen, 19.

Esta manera de apreciar al juego linglistico {Spra-
chspiel) como una forma de vida la repite continua-
mente Wittgenstein en sus Investigaciones filosoficas,

(16) JUSTUS HARTNACK: Wittgenstein y /a filosofia contermpora-
n2a, pag. 99.
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demarcando con ello formas de vida mas sencillas o
mas complejas segun la sencillez o complejidad de
esos juegos. «Das Wort «Sprachspiel» soll hier her-
vorheben, dass das Sprechen der Sprache ein Teil ist
einer Tatigkaeit, oder einer Lebensform» (A la expre-
sion «juego linguistico» le incumbe destacar aqui que
hablar un lenguaje forma parte de una actividad, o de
una forma de vidan»). Philosophische Untersuchungen,
23.

Pero ante la gran cantidad de juegos linguisticos no
sblo existentes sino incluso posibles, ;es necesario
que exista algo en comun para que se les pueda con-
siderar como lenguajes? Wittgenstein cree que no vy
dice: «Betrachte z.B. einmal die Vorgange, die wir
«Spiele» nennen. ich meine Brettspiele, Kartenspiele,
Balispiel, Kampfspiele, usw. Was ist allen diesen ge-
meinsam? — Sag nicht: «Es muss ihnen etwas ge-
meinsam sein, sonst hiessen sie nicht «Spiele»
—sondern schau, ob ihnen allen etwas gemeinsam
ist—Denn wenn du sie anschaust, wirst du zwar nicht
etwas sehen, was allen gemeinsam ware, aber du
wirst Ahnlichkeiten, Verwandtschaften, sehen, und
zwar eine ganze Reihe. Wie gesagt: denk nicht, son-
dern schau!» (Observa, por ejemplo, una vez a los fe-
némenos a los que llamamos «juegos». Yo pienso en
los juegos de damas, en los juegos de naipes, en los
torneos, etc. ;Que tienen en comun todos ellos? No
respondas: «es necesario que tengan algo en comun,
de lo contrario no se llamarian juegos», mas bien
mira si lo tienen. Porque cuando ti los mires, tu no
veras algo que sea comun a todos sino que veras se-
mejanzas, afinidades y una serie completa. Como te
decia: jno pienses, sino miral). Philosophische Unter-
suchungen, 66.

Pensar que debe existir algo comun a los distintos
juegos, creer que los lenguajes privados gozan de va-
lidez alguna, a excepcion de quien los habla, defender
que nuestros juegos linglisticos mas claros y senci-
llos pueden considerarse como estadios iniciales de
una futura reglamentacién del lenguaje, son algunas
de las causas que originan equivocos y errores no
solo en el ambito de la ciencia sino también en el
campo de la filosofia. Es necesario ajustar el lenguaje
a unas normas estables y coherentes impidiendo por
cualquier medio que aquel «esté de vacaciones», ya
que, segun Wittgenstein, esta situacion provoca gra-
ves problemas, pues el lenguaje se sale de su uso co-
rrecto.

La gran mayoria, o incluso podemos afirmar que la
totalidad, de los problemas filoséficos nacen al so-
caire de las imprecisiones, inexactitudes y falta de se-
riedad en el respeto de las leyes que rigen el lenguaje.

La tarea de la filosofia debe consistir en cenirse al
trabajo de acrisolar las proposiciones linglisticas de
acuerdo con las reglas que imperan en cada juego
linguistico. Muchas veces se piensa que la filosofia
consiste en usar palabras o expresiones que se pre-
sentan bajo una apariencia de oscuridad linguistica
como si esta oscuridad fuese una garantia para la
elaboracion de una filosofia mas profunda e intere-
sante. «Die Probleme, die durch ein Missdeuten unse-
rer Sprachformen entstehen, haben den Charakter der
Tiefe. Es sind tiefe Beunruhigungen; sie wurzeln so
tief in uns wie die Formen unserer Sprache, und ihre
Bedeutung ist so gross wie die Wichtigkeit unserer
Sprache.—Fragen wir uns: Warum empfinden wir ei-
nen grammatischen Witz als tief? (Und das ist ja die
philosophische Tiefe.) (Los problemas que nacen por
una falsa interpretacion de nuestras formas de len-
guaje tienen un aire de profundidad. Son profundas
inquietudes que arraigan tan profundamente en noso-
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tros como las propias formas de nuestro lenguaje y
su significado es tan grande como importante es
nuestro lenguaje. Preguntémonos: ;por qué sentimos
una broma gramatical como profunda? (Y esto es evi-
dentemente la profundidad filosofica). Philosophische
Untersuchungen, 111.

Si los errores filosoficos hunden sus raices en el
lenguaje, conviene que la filosofia baje hasta ellas y
arranque de una vez por todas a las que puedan ali-
mentar frutos perniciosos para la ciencia y para la fi-
losofia. La filosofia, en afirmacion de Wittgenstein,
«debe ser un combate contra el embrujamiento de
nuestro pensamiento por medio de nuestro lenguaje:
«Die Philosophie ist ein Kampf gegen die Verhexung
unsres Verstandes durch die Mittel unserer Sprache».
Philosophische Untersuchungen, 109.

Resulta necesario analizar el lenguaje con todo inte-
rés y responsabilidad para resolver todos los proble-
mas planteados a lo largo de la historia del pensa-
miento; una accion semejante sera llevada a cabo por
la filosofia que sigue descarriada y no ha sido capaz
de encontrar su camino propio después de tantos si-
glos de presencia entre los hombres. Al extraviarse, la
filosofia ha deambulado por lugares extranos y ha
vagado continuamente por falsos derroteros crean-
dose innumerables problemas. Para Wittgenstein los
problemas filoséficos parten del hecho de que las
proposiciones y expresiones pueden ser mal entendi-
das y de no existir estos malentendidos linguisticos
no existirian los problemas filoséficos.

Los problemas con los que se ha enfrentado {a filo-
sofia tienen la forma: «no sé cémo proceder, no sé
como salir del atolladero» (Ein philosophisches Pro-
blem hat die Form: «ich kenne mich nicht aus). Philo-
sophische Untersuchungen, 123.

Y iqué significa salir del atolladero? Significa en-
contrar para cada palabra, para cada proposicion o
para cada expresion linguistica su lugar adecuado
dentro de un juego concreto de lenguaje. Salir del ato-
Iladero significa que la filosofia no pueda interferir de
ningin modo con el uso real del lenguaje y solo
pueda describirlo (Die Philosophie darf den tatsachli-
chen Gebrauch der Sprache in keiner Weise antasten,
sie kann ihn am Ende also nur beschreiben. Philosop-
hische Untersuchungen, 124.

Saber como proceder significa igualmente aspirar a
la claridad completa, y ello equivale a decir que los
problemas filosoficos deben desaparecer totaimente:
«Denn die Klarheit, die wir anstreben, ist allerdings
eine vollkommene. Aber das heisst nur, dass die phi-
losophischen Problem vollkommen verschwinden so-
llen». Philos. Untersuch., 133.

Pero esta afirmacion wittgensteiniana implica, ni
mas ni menos, que una disolucién y desaparicién ra-
dical de la filosofia como fenémeno cultural, toda vez
que al suponer desaparecidos los problemas que in-
trigaron y preocuparon a las mentes humanas, la filo-
sofia carece de objeto propio. Y de esta comprome-
tida implicaciéon es consciente el pensador austriaco.
Los problemas de la filosofia son enredos derivados
del lenguaje y conviene cuanto antes desenredar toda
suspicacia gramatical que no ofrezca rasgos claros de
rectitud lingliistica. El pensamiento aprisionado por
las irregularidades de cualquier tipo de leyes o reglas
linguisticas debe salir de esa prisién rompiendo las
amarras que lo sujetan, inaugurando una nueva
etapa, sin duda alguna mas fructifera, de libertad vy
buena salud. ;Qué se debe hacer para ello? «Der
Fliege den Ausweg aus dem Fliegenglas zeigen»
(Mostrar a la mosca la salida del mosquitero). Philos.
Untersuch., 309.



La filosofia como terapia

Al querer que la mosca salga del mosquitero se in-
tenta conseguir que no haya problemas filosoficos, se
busca un camino que lleve fuera del mosquitero a
quien haya entrado por una direccién prohibida, y el
método mejor es salir por donde se ha entrado. No
hay duda de que el sendero conducente al mosqui-
tero es la irregularidad del lenguaje en alguna de sus
leyes o formas. El filosofo debe hacer ver el uso —o
los usos: mas bien breves en numero— que hacen
desaparecer el problema pues con eso le es sufi-
ciente. Le basta con que desvele y haga evidente la
concepciéon de la gramatica logica del téermino o ex-
presion que hacia posible la existencia del presunto
problema para que se abra el camino de par en par y
salga la mosca (17).

Lo que no debe hacer la filosofia es elaborar tesis
ya que por este camino pocas cuestiones se plantea-
rian y todos estarian, desde un principio, de acuerdo
con las mismas (Wolite man Thesen in der Philosop-
hie aufstellen, es konnte nie Uber sie zur Diskussion
kommen, weil Alle mit ihnen einverstanden waren).
Philos. Untersuch., 128.

La filosofia se limita a ponerlo todo delante, sin ex-
plicar ni inferir nada de ello. Como todo esta a la
vista, nada hay tampoco que explicar. Porque lo que
pudiera latir escondido, pongamos por caso, no es de
nuestra incumbencia (Die Philosophie stell eben alles
bloss hin, und erklart und folgert nichts.—Da alles of-
fen daliegt, ist auch nichts zu erklaren. Denn, was
etwa verborgen ist, interessiert uns nicht). Philos. Un-
tersuch., 126.

Wittgenstein afirma que la filosofia debe llegar a
darse cuenta que ella carece de juegos de lenguaje y
de ahi arrancan todos sus problemas. Si hubiese un
determinado «juego de lenguaje» en el que las pro-
posiciones filoso6ficas pudieran colocarse, desapare-
cerian los problemas que le aguejan de forma crénica.
Es incuestionable que Wittgenstein quiere tratar los
problemas filoséficos como una enfermedad, que
debe ser diagnosticada cuanto antes para conseguir
su curacion: «Der Philosoph behandelt eine Frage;
wie eine Krankheit». Philos. Untersuch., 255.

Y icomo puede curarse esta enfermedad si no es
con la desaparicion del enfermo? Si a la filosofia le
hacemos desaparecer sus problemas ya no quedara
nada de caracter filosofico y con la cura de la enfer-
medad (los problemas filosé6ficos) también acabamos
con el paciente (la filosofia). Esta discutible y resbala-
diza conclusion a la que le obligo a llegar a Wittgens-
tein, haciendo hincapié en algunas de sus proposicio-
nes extraidas de las /nvestigaciones filoséficas, me
produce al mismo tiempo desencanto y alegria. El de-
sencanto me proviene al pensar que durante tantos
siglos hayan sido innumerables los filésofos que se
han dedicado a introducir en tantas mentes el em-
brujo del pensamiento a través de un enmaranado
lenguaje sin que esa gran parte de {os humanos, a los
que han llegado esas ideas, hayan podido romper un
maleficio ancestral. La alegria me envuelve al obser-
var que el mismo Wittgenstein se da cuenta de gue la
filosofia deja todo como esta: «Sie lasst alles, wie es
istn. Philos. Untersuch., 124. Y deja todo como esta
porque la filosofia, anade Wittgenstein, no puede, en
modo alguno, incidir en el uso real del lenguaje ni
puede fundamentarlo, sélo puede describirlo (Die Phi-
losophie darf den tatséchlichen Gebrauch der Sprache

(17) JUSTUS HARTNACK: O.c., pag. 126.

in keiner Weise antasten, sie kann ihn am Ende also
nur beschreiben. Denn sie kann ihn nicht begrunden.
Philos. Untersuch., 124.) Lo mas que puede hacer la
filosofia es retirar sus problemas del ambito del len-
guaje porque los enunciados filos6ficos, como queda
dicho, no pertenecen a ningun juego linguistico; pero,
ise consigue algo con esto? Evidentemente con la de-
saparicion de los problemas filosoficos descubrimos
que podemos interrumpir la actividad filosofica
cuando queramos y de esta forma la filosofia se
allega al silencio, cesando su tormento por problemas
que la ponen a ella misma en cuestion. Con ello se
disolveran los problemas, no un problema; y enton-
ces se podria afirmar que no existe un método de la
filosofia, aunque ciertamente hay métodos, en cierto
modo hay diferentes terapias (Es gibt nicht eine Met-
hode der Philosophie, woh! aber gibt es Methoden,
gleichsam verschiedene Therapien. Philos. Unter-
such., 133.)

La descripcion como método de la filosofia

La critica de Wittgenstein en las /nvestigaciones fi-
losdficas va dirigida especialmente, lo mismo que io
hiciera en el Tractatus y en Los cuadernos azul y ma-
rron, contra la metafisica, la cual representa para él la
causa de todos los problemas filoséficos pasados y
presentes. Denuncia las palabras que en metafisica
han sido usadas incorrectamente y propugna la vuelta
de las mismas a su uso ordinario: «Cada vez que los
filosofos usan palabras —«conocimiento», «ser», «ob-
jeton, «yon, «proposicion», «nombre»—, intentando
aprehender la esencia de la cosa, hay que pregun-
tarse: ;acaso se usa esa palabra realmente asi en el
lenguaje, en ese lenguaje en el que tiene su hogar?
Retrotraemos las palabras de uso metafisico a su uso
cotidiano (Wenn die Philosophen ein Wort gebrau-
chen —«Wissen»n, «Sein», «Gegenstand», «Ichy,
«Satzn, «Name»— und das Wesendes Dings zu erfas-
sen trachten, muss man sich immer fragen: Wird
denn dieses Wort in der Sprache, in der es seine Hei-
mat hat, je tatsachlich so gebraucht?

Wir fGhren die Worter von ihrer metaphys:schen
wieder auf ihre alltagliche Verwendung zurtick). Phi-
los. Untersuch., 116.

Pero la filosofia no debe entrar en la esencia misma
del lenguaje porque éste es un «laberinto de cami-
nos» (Labyrinth von Wegen) y con frecuencia llegas
de un lado y puedes salir pero otras veces vienes de
otro lado distinto hacia el mismo lugar y ya no acier-
tas con la salida. «La filosofia debe poner todo de-
lante, sin explicar ni inferir nada de ello. Como todo
esta a la vista, nada hay tampoco que explicar» (/n-
vestigaciones filosoficas, 126).

Como puede apreciarse a lo largo de todas las /n-
vestigaciones filosdficas, la tarea de la filosofia es me-
ramente descriptiva en la medida en que constata
como funcionan las proposiciones y las expresiones
linglisticas. Si en el Tractatus Wittgenstein le asig-
naba a la filosofia el analisis somero y minucioso de
las proposiciones cientificas con el fin de hallar la
forma légica correcta de tas mismas hasta llegar a sus
formas mas elementales, capaces de someterse a las
funciones veritativas contrastadas con los hechos
atomicos, ahora en las Investigaciones renuncia a esa
teoria para quedarse con la sencilla descripcion de los
enunciados. Los errores filoséficos podian surgir, de
acuerdo con el Tractatus, por la falta de logica entre
los hechos y las proposiciones atomicas, desvirtuadas
en una ulterior estructura molecular; pero ahora esa
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teoria aparece superada porque no existe un sélo y
exclusivo lenguaje que se ajuste a la realidad de los
objetos como su figura, sino multiples o indefinidos
juegos linglisticos, todos eflos con el mismo valor.
Aunque todos carecen de algo comun, como queda
resenado, tienen, sin embargo, un «cierto aire de fa-
milian que los aproxima y los hace reconocibles: «No
puedo caracterizar mejor estas similitudes que me-
diante la expresion «aire de familian; porque, efecti-
vamente, asi se entrecruzan y relacionan unas con
otras las diversas similitudes existentes entre los
miembros de una familia: estatura, rasgos faciales,
color de los ojos, manera de andar, temperamento,
etc. etc. Y aun diria: «los juegos forman una familia»
(Ich kann diese Ahnlichkeiten nicht besser charakteri-
sieren als durch das Wort «Familiendhnlichkeiten»;
denn so Ubergreifen und kreuzen sich die verschiede-
nen Ahnlichkeiten, die zwischen den Gliedern einer
Familie bestehen: Wuchs, Gesichtsziige, Augenfarbe,
Gang, Temperament, etc. etc. —Und ich werde sa-
gen: die «Spiele» bilden eine Familien). Philosophis-
che Untersuchungen, 67.

Este aire de famitia que envuelve a todos los juegos
linguisticos se caracteriza por una peculiar manera de
conceder a todas las proposiciones un cierto orden
dentro del propio medio en que éstas se insertan; y el
orden no sélo queda limitado a la estructura linglis-
tica de las palabras, proposiciones 0 expresiones sino
que trasciende igualmente a nuestra forma de em-
plear el lenguaje: «Wir wollen in unserm Wissen vom
Gebrauch der Sprache eine Ordnung herstellen: eine
Ordnung zu einem bestimmten Zweck; eine von vie-
len moglichen Ordnungen; nicht die Ordnung». Phi-
los. Untersuch., 132. Pero se debe tener en cuenta que
Wittgenstein no busca un orden /deal, pues no se
busca tampoco en filosofia un lenguaje perfecto.
Basta con pensar que cada frase de nuestro lenguaje
esta en orden como esta, y se puede afirmar que la
sentencia mas vaga debe estar, pues, en orden: «Ei-
nenseits ist klar, dass jeder Satz unsrer Sprache «in
Ordnung ist, wie er istn. D.h., dass wir nicht ein ldeal
anstreben: Als héatten unsere gewohnlichen, vagen
Sétze noch keinen ganz untadelhaften Sinn und eine
vollkommene Sprache wiére von uns erst zu kons-
truieren.—Anderseits scheint es klar: Wo Sinn ist,
muss vollkommene Ordnung sein.—Also muss die
vollkommene Ordnung auch im vagsten Satze stec-
kenn. Philos. Untersuch., 98.

Por todo ello Wittgenstein considera los resuitados
de la filosofia como una indagacién efectuada en el
lenguaje en el cual se encuentran ciertos sinsentidos
descubiertos por ese andlisis filosofico: «Die Ergeb-
nisse der Philosophie sind die Entdeckung irgendei-
nes schlichten Unssins und Beulen, die sich der Vers-
tand beim Anrennen an die Grenze der Sprache
geholt hat. Sie, die Beulen, lassen uns den Wert jener
Entdeckung erkennenx». Philos. Untersuch., 119.

¢Qué diferencia existe entre la filosofia de Los cua-
dernos v la filosofia de las /nvestigaciones? A primera
vista parece que existe una proximidad ideoldgica en-
tre una obra y la otra, pues el elemento comin a am-
bas es el concepto de «juego linguistico» (Sprachs-
piel) y sus implicaciones. Sin embargo, no se pueden

pasar por alto otros elementos que configuran la pro-
pia individualidad y personalidad, con sus respectivos
valores, tanto del Cuaderno azul y marron como de
las /nvestigaciones filosoficas. En el Cuaderno azul se
preconiza un examen minucioso del lenguaje a través
de juegos linguisticos con explicaciones, metaforas y
ejemplos que aparecen vertidos en las mismas Inves-
tigaciones filosoficas. Por ejemplo: «aire de familia
entre los lenguajes» (Cuaderno azul, pag. 62; Philo-
sophische Untersuchungen, n.° 67); «en filosofia no
se considera el lenguaje ideal como opuesto al ordi-
nario» (Cuaderno azul, pag. 57; Philos. Untersuch. n.°
120); «desaparicion de todos los problemas filosofi-
cos para resolver cualquiera en particular» (Cuaderno
azul, pag. 75; Philos. Untersuch., 133); «negacion del
valor de los lenguajes privados» {(Cuaderno azul, pag.
87; Philos. Untersuch., n.° 246); etc. etc.

La presentacion y el analisis de las funciones de la
filosofia, extraidos de dichas obras, quedan manifies-
tamente claras por todo lo dicho hasta ahora. Si el
parangon entre las distintas fases del desarroiflo del
pensamiento de Wittgenstein lo ampliamos desde el
Tractatus hasta las Investigaciones, pasando por Los
Cuadernos, podemos indicar que:

1.° Wittgenstein a partir de Los cuadernos azul y
marrén abandona la tesis, defendida en el Tractatus,
de que el significado de una palabra hay que buscarlo
en el objeto que representa, y, en su lugar, afirma que
el significado de las palabras depende de su funcion
particular en un juego linguistico.

2.° La funcion de la filosofia en el Tractatus se re-
ducia al analisis de las proposiciones cientificas o filo-
soficas, buscandoles su forma légica correcta. A partir
de los Cuadernos Wittgenstein dira que el fin de la
filosofia consiste en esclarecer el sentido de las ex-
presiones linguisticas de acuerdo con las reglas de
juego concretas y que en las /nvestigaciones filosofi-
¢as a esa tarea la llamara comprension de su funcién,
es decir, tomar nota del trabajo que ejecutan.

3.2 Si en el Tractatus Wittgenstein defendia la teo-
ria de que el lenguaje es una figura de la realidad y
por ello sélo cabria hablar de un unico lenguaje, en
las Investigaciones filosoficas, después de haber
examinado ya setenta y tres casos de formacion de
lenguajes en la primera parte del Cuaderno marrény
veinticinco en la segunda parte de la misma obra,
asevera la existencia de multiples lenguajes ordina-
rios, todos ellos igualmente validos.

4.° En el Tractatus la filosofia tenia el deber de lle-
var al lenguaje a su forma logica correcta; es decir, la
logica se consideraba alli el unico método valido, filo-
soficamente hablando, y el método descriptivo pre-
sentado en las Investigaciones filoséficas viene a su-
plantar el puesto de la logica.

Por todo ello, y para concluir este trabajo, quiero
manifestar nuevamente la existencia de esos tres as-
pectos 0 momentos ideoldgicos en la obra de Ludwig
Wittgenstein, en cada uno de fos cuales el filésofo
austriaco asigna a la filosofia distintos trabajos y fun-
ciones no defendiendo, por ello, un sélo concepto de
filosofia, tal vez porque «Die Sprache {oder das Den-
ken} ist etwas Einzigartiges». Philosophische Untersu-
chungen, n.° 110.
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[5]

de Espana

«Nihil volitum nisi praecognitum.»
(San Agustin)

«... los hechos de la historia nunca nos llegan en estado
«puro», ya que ni existen ni pueden existir en una forma
pura: siempre hay una refraccion al pasar por la mente de
quien los recoge.»n

(E. H. Carr: «;Qué es la historia?».}

. REDEFINICION DE ESPANA

Por enésima vez se impone encontrar la definicion
de Espana. Detenerse en el camino, desmontar la ca-
balgadura, otear, ventear, nortear, calibrar, consul-
tar... Como en el mito de Penélope, quiza sea llegado
ya el tiempo de tejer lo destejido o destejer lo tejido,
aunque esto de preguntarse sobre la idea de Espana
parezca como una maldicion a plazo fijo que llevamos
a nuestras espaldas todas las generaciones de espa-
noles. Por ella se han preguntado arbitristas, pensa-
dores y ciudadanos de a pie de todas las épocas, mo-
narcas como Alfonso X, periodistas como Larra, mili-
tares como Cadalso, médicos como Caijal, ingenieros
como Mallada, sacerdotes como Gracian o Masdeu,
filosofos como Ortega y Unamuno y una infinita no-
mina de paisanos sencillos cuyos nombres no reco-
gen las cronicas al uso. ;Qué es Espana?...

Cuando muchos creian cerrado el tema que iba
desde los titulos de posguerra («El problema de Es-
pana», «Espafha sin problema») hasta el malogrado li-
bro de Lain Entralgo («;A qué llamamos Espana?»).
Cuando el ciclo parecia cerrado, hay que abrirlo de
nuevo. A todos los niveles, por todas las esquinas, la
misma pregunta... Los aprendices de brujo han lan-
zado la simiente de la confusidn y es por elio que las
nuevas generaciones acierten dificilmente con el ca-
bal sentido de lo que sea la condicion de espanol. El
tema es grave en muy diversas vertientes, pero al-
guna vez habra que explicar —con la Constitucién en
la mano— a los jovenes que asisten a nuestras clases
jqué diantre de nacion es ésta compuesta por tan va-
rias nacionaiidades!, jqué pueblo formado por tan
desconocido numero de pueblos!, jqué estado inte-
grado por tan diversas naciones! Ustedes han visto a
tantas naciones americanas, formadas en el mas va-
riado aluvién humano que quepa pensar, tan compac-
tas y apretadas, tan por encima de la cuestion de las
«peculiaridades» locales o regionales, tan afanadas
en asuntos como la lucha de clases o la conquista del
mundo, que es io suyo. En ocasiones me asalta la
sospecha de si el gran mal de la Espafa actual no sea
el aburrimiento, pues que con tanta frecuencia hace-
mos categoria del accidente y del accidente categoria.

Aproximacion a la idea

Por José Antonio ALVAREZ OSES (*)

Asi pues, propongo una reflexién sobre el tema, tan
breve que pueda tener cabida en estas paginas y co-
mienzo por hacer notar cuando menos la existencia
de cuatro tipos de falacias que perturban seriamente
la correcta aproximacion al tema.

— Falacia primera: Que el tema de Espana sea un

factor mas de la lucha de clases.

— Falacia segunda: Que la idea de Espana sea algo

reciente y bastante artificial.

— Falacia tercera: Que Espana sé6lo es Castilla.

— Falacia cuarta: Que la forma del estado espanol

y el sentimiento de Espana son una misma cosa.

. ;UN MITO RESIDUAL?

Que la patria del desvalido sea el mundo entero es
una formulacién frecuente en el mundo antiguo
-—verbigracia y «mutatis mutandis» en el Nuevo Tes-
tamento—. Que la idea sobrevive y flota topicamente
a través de las épocas, lo testimonia Quevedo en sus
«Epistolas del Caballero de la Tenaza» (VIll}: «entre
todas las naciones sélo el pobre es el extranjero». Fi-
nalmente, en la doctrina marxista el asunto se recoge
como un elemento clave para la universalizacion de la
lucha de clases: «los obreros no tienen patrian.

El sentimiento nacional como patrimonio de las de-
rechas. Pero, ;y esos partidos nacionalistas, tan a la
izquierda del espectro politico, que niegan la patria
grande pero enfatizan sobre la chica?; ;sera unica-
mente una cuestion de énfasis, o bien todas esas Re-
publicas Populares en que el sentimiento nacional se
exacerba al modo y manera como en las Democracias
Occidentales? ;Habra acaso un chauvinismo de iz-
quierdas y otro de derechas?

Puestos a buscar datos, miren ustedes como se
cuelga, aqui y alla, en la solapa de tantos partidos de
la Espana, actual la etiqueta de «estatalistas» 0 «su-
cursalistas». Lo mismo que esos maridajes «contra
naturan que consuman muchos partidos en nombre
de la patria chica. Sin embargo, ustedes conocen per-
fectamente co6mo se sustancia este problema al revi-
sar |la cuenta corriente de tantos miembros de parti-
dos que ponen en entredicho la idea de Espana; y ya
se sabe que la cuenta corriente es un indicador muy
poOco equivoco a este respecto.

Es por todo ello que tengo el convencimiento de
que la idea de Espaha como motivacién politica no se
despacha simplemente como un factor mas de la lu-
cha de clases.

(*) Catedrdtico de Geografia e Historia del I. B. «Arcipreste de
Hitan de Madrid.
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. ESPANA COMO SOCIEDAD SECULAR

La falacia segunda que antes indicabamos, el des-
proposito de hacer de Espana una entidad artificial y
reciente, es noticia que circula muy corrientemente
por los mas diversos ambitos. Julian Marias ha dicho
recientemente («La pérdida de Espana») que este
pensamiento «se esta intentando introducir ultima-
mente en la mente de los espanoles, por interesados
motivos de tactica politica...n —ya se sabe cuan deli-
ciosamente directos y elementales resuitan a veces
los filbsofos—. Pero este desproposito tiene una tera-
péutica relativamente sencilla, es un mal que se cura
leyendo un poco de historia...

No digo que vayamos a buscar a Espana a las cue-
vas de Altamira como proponian Don Pedro Bosch
Guimpera, Don Claudio Sanchez Albornoz y otros va-
rios ilustres; tampoco es necesario inquietar a los fi-
deles y gardingos de Don Américo Castro, para quie-
nes Hispania y Espafna no son realidades homologa-
bles. Pero a partir de aqui, desde la implantacién de la
monarquia visigoda hasta hoy, Espana esta en todas
las bocas y asi, como en aquél ontologico argumento
de San Anselmo, quien tanto la mienta aigo debe de
conocerla. Por eso no resulta de recibo despachar con
una desnuda y rotunda negacién la realidad espanola.
Como castigo ejemplarizante para quienes tal postura
sostienen, debiera sometérseles a la lectura pormeno-
rizada de los muchos cientos de paginas que sobre el
ser espanol se lanzaron reciprocamente los susodi-
chos Castro y Sanchez Albornoz; y aun, para los ca-
$0s mas recalcitrantes, podria recomendarse el re-
paso cuidadoso de la obra de San Isidoro o de los
«laudes Hispaniae».

Sin embargo, no es preciso a nuestro objeto el acu-
dir a fuentes tan sofisticadas. Mas sencilla e instru-
mental resulta 1a consulta del «Quijote» —escrito en
el tiempo en que se han consolidado las primeras na-
cionalidades europeas modernas—, donde se con-
tiene toda una teoria sobre la idea de Espana capaz de
componer con ella muy gruesos tratados.

«... atendimos todo a nuestro viaje, el cual
nos le facilitaba el propio viento, de tal manera
que bien tuvimos por cierto de vernos otro dia,
al amanecer, en las riberas de Espana...» (I-XLlI).

Asi pues, para Cervantes, Espafa no es desde luego
una entelequia, sino una realidad tangible, fisico-
geografica, con sus propias riberas que la delimitan al
modo de las actuales fronteras. Esta realidad, no obs-
tante, es compleja hasta el punto que incluye provin-
cias.

«... ultimamente me ha mandado que discu-
rra por todas las prinvincias de Espana» (II-XIV).

«... se descubrio la imagen del Patron de las
Espanas» (lI-LVINl).

También es compleja en cuanto que fye formada
por antiguos reinos, a alguno de los cuales se alude
(«... determiné pasarse al reino de Aragdnn, H-XXVII).

Lo mismo ocurre cuando observamos como resulta
compatible la emocién por la patria grande y por la
patria chica.

«Doquiera que estamos lloramos por Espana;
que, enfin, nacimos en ella y es nuestra patria
natural» (ll-LIV).

«... es el deseo tan grande que casi todos te-
nemos de volver a Espana, que los mas de
aquellos... se vuelven a ella... y agora conozco y
experimento lo que suele decirse: que es dulce
el amor de la patria» (lI-LIV).

«Yo, senor, voy a Granada, que es mi patria»
(n-Lny.
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«Con estos pensamientos y deseos subieron
una cuesta arriba, desde la cual descubrieron su
aldea, la cual vista de Sancho, se hincé de rodi-
llas y dijo: —Abre los ojos, deseada patria, y
mira que vuelve a ti Sancho Panza tu hijo...»
(H-LXXHH.

Y todo ello no es obstaculo para proclamar la exis-
tencia de figura tan inconfundible como /a nacion es-
panola; jen el aho 1605!: «... honor y espejo de la na-
cion espanola!» (lI-Vil).

Algunos rescoldos de nuestra guerra civil pudieran
ser los responsables de esa tremenda equivocacion
que consiste en identificar el nombre de Espana con
la ideologia del contrario y con la represiéon o, como
se ha dicho, como un hecho reciente y artificial. Basta
leer a Cervantes para comprender que Espana no es
un invento de nuestros dias; contad las veces que en
el «Quijote» pone en su pluma ese nombre; a mi me
salen cerca de ciento, es decir las suficientes para en-
tender que nuestro maximo escritor no estaba ca-
zando fantasmas.

IV. NO TODA ESPANA ES CASTILLA

El célebre viajero medieval Aimerico Picaud escribia
alla por la primera mitad del siglo Xll nada menos que
«... pasado Montes de Oca, a saber, hacia Burgos, si-
guen las tierras de los espanoles, esto es Castilla y
Campos...n. Pues bien, si esta frase pudiera tomarse
rigurosamente, creo que estariamos en presencia de
una de las primeras formulaciones de la idea de que
Espana sea Castilla, toda Castilla y nada mas que Cas-
tilla. Idea, digo, muy arraigada todavia en ciertos sec-
tores de la periferia peninsular y generadora de ten-
siones sin cuento hasta nuestros mismos dias.

Alguna parte de culpa debi6 de tener en este nego-
cio la politica del Conde Duque de Olivares; alguna
parte de culpa, digo, para que la ecuacién Espana-
Castilla flotara sobre los tiempos hasta nuestra propia
actualidad.

«... trabaje y piense V. M. con consejo mu-
dado y secreto, por reducir estos reinos de que
se compone Espana al estilo y leyes de Castilla
sin ninguna diferencia...».

Esta version castellanizante de nuestra politica mo-
derna se apoya seguramente en que Castilla censaba
a la sazon el 80 por 100 de la poblacion espanola,
pero ni siquiera en ese momento puede afirmarse que
toda Espana es Castilla.

Sobre esta idea también se han escrito con frecuen-
cia muchos pasajes de nuestra historia que, por ba-
sarse en ese error, resuftan inexactos. Verbigracia po-
drian repasarse bastantes de las paginas dedicadas a
la crisis espanola del sigio XVIl, que en muchos as-
pectos resulta ser unicamente la crisis de Castilla. Sin
embargo, ios recelos periféricos, las ideas topicas o el
castellanismo de algunos gobernantes, no son otra
cosa que una deformacién del verdadero ser de Es-
pana como realidad primera y envolvente a las partes
nacidas de los antiguos reinos. Quien en los dias que
corren niegue esa evidencia puede certificar sobre su
definicion original en toda suerte de documentos me-
dievales, abundantisimos por cierto a esos efectos.
Asi cuando tantos monarcas de nuestros cinco reinos
se titulan «de Espana» o0 «en Espana»; cuando algun
monarca poderoso se atreve a usar titulos como «im-
perator totius Hispaniae» (Alfonso VI}; cuando se em-
plean expresiones como «los reynos de Espana», «la
corona de Espana», «los reyes de Espafia», junto a



otras como «el rey de Castilla» o bien «Castilla la flor
d’Espanna», que dejan muy clara la diferencia.

Habria que pensar también sobre expresiones
como aquella que el poeta pone en boca del monarca
castellano Alfonso XI.

1240 «E/ rey de Castiella fablava
E dixo que se callassen
A todos asi rogaba
Que su rasson escuchassen
1241 Dis: sali de mi sennorio
Para defender Espanna...»
(«Poema de Alfonso Onceno»)
Las referencias «espanolistas» que las cronicas nos
han dejado sobre algunos monarcas de la Corona de
Aragon establecen también con suficiente claridad
qgue no toda Espana es Castilla. Espana sera para to-
dos ellos (Jaime |, Jaime Il, Pedro lll...) 1a patria gené-
rica en la que se integran los reinos menores. Es fa-
moso el pasaje de la Cronica de Jaime | en la que ra-
zona sobre su apoyo a Alfonso X de Castilla en la
conquista de Murcia: «... primeramente para el mayor
servicio de Dios, luego para que se salve Espana...»
(cap. 247); aunque en el mismo capitulo y texto, apa-
rece la frase que, a mi juicio, resulta mas concluyente
al respecto: «... las mas honradas tierras de Espana,
como Cataluna, que es el reino mejor, mas honrado y
mas noble que en ella existe».
Otro tanto podria decirse de Portugal cuando el au-
tor del «Libro de Alexandre» (hacia 1250) escribe fra-
ses tan contundentes como éstas:
2416-¢ «En Espanna ha estas cinco sinales,
Con mucho bon castiello, con villas natura-
/es.

2417 Qué meiores querades que Burgos e Pan-
palona,
Sevilla, Toledo, Leon e Lixbona?»

Sentido éste que parece hacer buenas las palabras
del poeta Camoens: «Castellanos y portugueses, por-
que espanoles o somos todos.»

Me parece que no es necesario multiplicar los
ejemplos para ver como tantos testimonios estable-
cen la diferencia de nive! entre Espana y los reinos
que la componen —entre ellos, Castilla—, para com-
prender que esos reinos nos son parcelas politicas
ajenas a las cuestiones de la gran comunidad.

Por todo eso, el preguntar a la historia desde el pre-
sente, el «refractar» mucho estos hechos —como dice
Carr— con intereses politicos preconcebidos, tiene el
inconveniente de que esta historia es meridianamente
clara, poco propicia al manejo.

V' EL ANALISIS DE LA FORMA DE ESTADO

En cierta ocasion metieron a un politico espanol en
una especie de carcel de papel por afirmar que «Es-
pana es anterior a las regiones que surgen de los rei-
nos medievales»; condena injusta a todas luces y se-
guramente basada en la tipica confusién entre lo que
sea una institucion —el estado— y lo que fuere una
conciencia de comunidad —ser espanol—. Pero uste-
des probabiemente habran tropezado, al igual que yo,
con interlocutores tan honestos como equivocados
que manejan esa falacia como una beata su devocio-
nario; jy nos lian irremediablemente la cuestion!
Ofrezco una muestra:

«Es bien sabido, al fin: ninguno de los reyes
de la casa de Austria lo fue realmente de una
entidad estatal llamada «Espana», sino de un
conjunto de reinos patrimoniales que se consi-

deraron siempre extranjeros entre si» (E. Fer-
nandez Clemente. Historia-16, extra V, 1978).

En la primera formulaciéon de esta frase, basica-
mente coincido aunque sea matizable; la segunda me
parece rechazable de plano, pero ademas no es deri-
vable de la anterior. La historia politica e institucional
no es necesariamente coincidente con la de las men-
talidades, aspecto este Gltimo que cierta historiografia
tiene todavia que descubrir.

La confusion entre el Estado espanol —expresion,
segun parece, aunque no estoy dispuesto a jurario,
acunada por el franquismo durante la guerra civil y
hoy convocada de continuo como eufemismo poco
comprometido— y Espana conduce a conclusiones
erroneas por tratarse de entidades de naturaleza dis-
tinta; la primera es adjetiva —modelo politico admi-
nistrativo—, la segunda es sustantiva en cuanto que
nombra a una comunidad humana.

El Estado espanol nace con la primera generacion
de estados nacionales modernos europeos, es decir
con los Reyes Catolicos; pero nace con tales limita-
ciones y precariedades —supervivencia de diversas
Cortes, regimenes juridicos diversos, instituciones fo-
rales, sistemas tributarios, pesas y medidas, pactos y
convenios distintos segun los tiempos— que, en pu-
ridad, nunca pudo hablarse de auténtica unidad de
Espana en el orden politico-administrativo. Esto es
algo tan comuan que debieran conocerlo hasta nues-
tros mas tiernos escolares. No obstante, ésta no es
toda la verdad.

Asi pues, ;jquiere esto decir que, al igual que el Es-
tado en que se encarna, la comunidad llamada Es-
pana nace igualmente en el siglo XV y sobrevive en
precario hasta hoy? Evidentemente no; al menos en
la evidencia de quien esto escribe, la comunidad Es-
pana es mas antigua y mas soélida que el Estado es-
panol. Cuando la monarquia unitaria visigoda se frac-
ciona, cuando el territorio peninsular se divide en va-
rios reinos cristianos y musulmanes, es imposible
pensar en un Estado espanol; pero ello no impide el
que se invoque de continuo el nombre de Espana
desde el lado cristiano sobre todo, pero también
desde el ambito musulman (Al-Edrisi, Abulfeda, Ibn-
Batutah, entre otros). Todos estos cientos de mencio-
nes de todos los carices que a Espafa se dedican en
pleno medievo, sospecho que pueden confirmar
cuanto se viene diciendo: que resulta improcedente
confundir en el analisis histérico lo que hayan sido el
Estado espanol, de una parte, y de otra la sociedad
espafnola —o, para el caso, la nacidn, el sentimiento,
la conciencia o la simple idea de Espana.

El momento en que surge esa conciencia nacional
es absolutamente polémico en nuestra historiografia;
hay autoses que la sitian en la lucha de los pueblos
peninsulares contra la romanizacion —como ya se
dijo—, en tanto no faltan los que sostienen que tal
conciencia jamas ha existido claramente definida.

Para José Antonio Maravall, tal sentimiento nacio-
nal se forma entre los siglos XV y XVL. Y no deja de
sorprender esta formulacion —que desde luego no
comparto— en uno de los autores que con Mas eru-
dicion y profundidad han tratado el tema de Espana.

Antonio Elorza ha dicho que es en la época ilus-
trada cuando se inicia «la formacion de una concien-
cia nacional» (Historia-16, extra V, 1978), seguramente
influido por el efecto uniformizador de las reformas
borbénicas. En mi opinién, esta afirmacion se encuen-
tra a las puertas del reino del disparate.

Julian Marias ha escrito que:

«El Estado nacional moderno que llamamos
Espana no tiene mas que cinco siglos de exis-
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tencia, pero la sociedad Espana -—la «nacion»
en el sentido no politico sino historico-social,
como cuando Fichte hablaba de «la nacion ale-
mana» sesenta anos antes de su unificacion—
data de muchaos siglos antes y es, por supuesto,
anterior a los diferentes y cambiantes reinos
medievales de los que proceden las actuales
regiones» («La pérdida de Espana», 1977).
Personalmente suscribo esta tesis en toda su exten-
sion, aunque me gustaria anadir en otro sentido que
esa sociedad sobrevive entre los reinos medievales,
en el estado moderno y hasta la actualidad, a pesar
de que frecuentemente se comprometa su existencia
alternativamente por la presion centralista o por la
separatista.

VI. UNA PERSPECTIVA DESCUIDADA: LA HISTORIA
DE LAS MENTALIDADES

Uno de los rasgos que entiendo han caracterizado
la historiografia espanola de las Gltimas décadas ha
sido su especial cuidado en clasificar las fuentes his-
toricas en nobles y espureas; las primeras serian to-
das aquellas que pueden ser conservadas en un ar-
chivo publico o privado (cédulas, contratos, protoco-
los, fueros, cartularios diversos, actas de Cortes y, en
general, toda suerte de documentos de Estado); entre
las segundas, un lugar especialmente proscrito lo han
ocupado las fuentes literarias. Y, sin embargo, es ob-
vio que una fuente historica anicamente debe de ser
clasificada de este modo en razén de la calidad de las
noticias que acierte a transmitirnos; por eso resulta
improcedente cualquier tipo de apriorismo.

Lo digo todo ello porque, en el tema que nos ocupa,
acaso no sea tan despreciable el testimonio de los
primeros escritores de las lenguas peninsulares en
orden a reconstruir la mentalidad colectiva domi-
nante. Es un método de trabajo tan licito como cual-
quiera, pero ademas, repito que especialmente va-
lioso para el caso de la historia de las mentalidades,
ya que ésta requiere una traduccion muy directa del

pensamiento popular que dificilmente se alcanza en el
lenguaje formalista de los documentos oficiales.

Algunas de las primeras menciones a Espana las
tenemos ya en el «Poema del Cid»; menciones de tan
alto valor testimonial como las de estos versos:

«Non combré un bocado por quanto ha en
toda Espanna» (1021).

«Des dia se preci¢ Bavieca en quant grant fue
Espanna» (1591)

«Merced va, rey, el meior de toda Espanna»
(3274)

De cuyo ultimo verso se deriva facilmente la exis-
tencia de una realidad politica superior al reino de
Castilla —el verso se dedica a su rey Alfonso VI.

Posiblemente en Berceo encontremos las primeras
citas del término «espanol»

«Vinieron al sepulcro del conffessor onrrado,
que pora espannoles fo en bon punto nado»
(«Santo Domingo», 552)

O bien el verso dedicado a Santiago apéstol

«Padron de espannoles el apostol sacado»
(«San Millan», 431)

El mismo poeta nos brinda una imagen tan inequi-
voca para nuestro proposito como la de «nacer en
Esparia»

«Conffessor tan precioso non nacié en Espanna»
(«San Millan», 63)

Las polémicas de nuestros dias, a veces encuentran
en estos ingenuos poetas algunas respuestas tan
terminantes como la del autor del «Poema del Conde
Fernan Gonzalez», para quien los primeros reyes de
Espana fueron los godos.

«Tornemos nos al curso, nuestra razon sigamos,

tornemos nos en Espanna a do lo comenzamos,

commo el escrito dis esto, nos ansy lo fablamos,

en los reyes primeros, que godos los llaman» (15).

El hispanista Henri Kamen ha bendecido reciente-
mente el empleo de la literatura como fuente de la
historia de las mentalidades. Para nosotros, segura-
mente ha quedado ya bastante clara nuestra convic-
cion de su utilidad en la reconstruccion de ese as-
pecto del pasado espafiol; pero también cabe reco-
mendarla como aguja de marear en la Espana de las
autonomias. .

Informacién: |.E.P.S.

Velazquez, 114, 4.° izda.
MADRID-6
Teléfono: 41113 63

VI CURSO DE VERANO DEL LEP.S.

Santiago de Compostela (julio)
Madrid (septiembre)

INTRODUCCION AL ESTUDIO INTEGRADO DE LA FISICA
Y QUIMICA EN EL BACHILLERATO

Anélisis de la Fisica y Quimica en B.U.P. desde un enfoque de aprendizaje integrado.

Fechas y lugar de celebracion: 7 al 11 de septiembre.
Instituto Veritas. Madrid.
Matricula: El coste del curso (35 horas) es de 7.500 pesetas.
Se estudia una posible subvencién.

Servicio de Perfeccionamiento del Profesorado
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El trabajo de investigacion: un
ensayo de metodo

Por Maria Concepcion MASCARAQUE ECHE (*)

INTRODUCCION

Uno de los problemas con que se enfrenta el joven
estudiante de Instituto, e incluso el universitario de
cualquier especialidad, es el de la composicion de ar-
ticulos o trabajos sobre temas literarios, o cientificos
para los que suele suponérsele plenamente capaci-
tado. Sin embargo la realidad es a menudo desalen-
tadora. Los trabajos presentados suelen ser meros
pastiches en los que pueden rastrearse plagios, citas
sin método y burdas parafrasis de textos ajenos.

La falta de metodologia accesible al estudiante que
pretende superar esta etapa le impone un largo ca-
mino por senderos enteramente empiricos. Una ma-
yoria se desalienta y nunca escapa a la facil copia. De
esta situacién se derivan practicas tan vergonzosas
como la picaresca compraventa de trabajos, tesinas y
tesis que ya ha aparecido entre nosotros.

La solucion a este problema creemos que esta en la
divulgaciéon y ensenanza de la metodologia necesaria
desde el propio bachillerato. Esta practica proporcio-
naria al alumno una base excelente para que éste pu-
diese abordar posteriormente trabajos de investiga-
cion a nivel universitario, tesinas y tesis.

Dividiremos nuestra exposicién en las siguientes
partes:

1. El titulo.

2. La bibliografia y su relacién con:
— Bibliotecario.

— Fichero.

— Fichas.

— Revistas.

E! primer borrador.

La versién final.

Presentacion.

ok w

1. EL TITULO

La eleccién del titulo esta en funciéon de las fuentes
de que podamos disponer. Debemos procurar que
este constituya el escaparate del tema que vamos a
tratar pero cuidando de que sea lo suficientemente
amplio como para poder adecuarlo a los resultados
de la investigacion. Acabado el trabajo, el resultado
final puede aconsejar cambiar el titulo o reformarlo.

2. BIBLIOGRAFIA

Es lo primero que hay que preparar a la hora de
comenzar el trabajo. El volumen de material mane-
jado puede oscilar entre dos o tres libros para un tra-

bajo en bachillerato hasta cientos de ellos para una
tesis doctoral de envergadura.

El lugar mas obvio para obtener nuestras fuentes es
la biblioteca donde existen cuatro factores que consi-

rar:

1. El bibliotecario: Es la persona que mas sabe
sobre el modo de conseguir las fuentes, es decir, los
libros y cualquier otro material que necesitemos en
nuestro trabajo. Si en las bibliotecas locales no en-
contramos un texto que podria ser fundamental el bi-
bliotecario puede solicitarlo de otras del pais o in-
cluso del extranjero. Debemos entablar con el biblio-
tecario una relacion cordial que posibilite la consulta
y resoluciéon de nuestros problemas de investigacion.

2. Elfichero: El fichero o catadlogo de libros estara
probablemente ordenado por el sistema decimal de
Dewey con cuyo manejo debe familiarizarse el inves-
tigador. El fichero es lo primero que se debe consultar
incluso en los casos en que se tenga acceso directo a
los libros en las estanterias. Las estanterias raramente
ofrecen una imagen valida de lo que realmente existe
en la biblioteca relacionado con el tema objeto de
nuestro estudio, ya que los libros que necesitamos
pueden estar prestados, desordenados, en otro depo-
sito o pertenecer a distintas areas o estanterias.

Suele haber dos ficheros: uno que ordena los libros
teniendo como referencia el nombre del autor y otro
que los ordena segun su temadtica. Si el tema es muy
amplio este segundo fichero puede presentar muchas
subdivisiones: Historia (Antigua, Media, Moderna,
Contemporanea). El investigador debe, a veces, con-
sultar varias secciones afines. Por ejemplo si estamos
haciendo un trabajo sobre Maquiavelo probable-
mente tendremos que buscar nuestras fuentes en
«Maquiavelo», «Literatura del Renacimientoto», «Lite-
ratura italiana» y «Teoria politica».

3. La ficha: Es la cartulina del fichero donde esta
registrado el libro. En su formato mas comun suele
tener unas medidas de 13 x 8 y su contenido rele-
vante se centra en autor, titulo, nimero de registro y
fecha de publicacion. A este contenido obligatorio
suele anadirsele una breve indicacién del contenido si
el titulo del libro no es suficientemente explicito.

4, Revistas: Los articulos de revistas especializa-
das no suelen estar registrados en el fichero. Sin em-
bargo es fundamental conocerlios porque ofrecen la
informacion mas reciente sobre el tema que nos inte-
resa y son verdadera avanzadilla de libros que se pu-
blicardn mas tarde. Para estar al dia en un tema de-
terminado hay que manejar alguna revista prestigiosa

(*) Catedratica de Inglés en el IB Mixto n.® 1 (Jaén).
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de la especialidad que nos interesa prestando particu-
lar atencidon a su seccion de recensiones criticas de
libros o articulos recientemente aparecidos en otras
publicaciones. Para aprovechar esta fuente de infor-
macion debemos preguntar a un especialista o al bi-
bliotecario por las revistas cientificas que nos puedan
servir o bien consultar alguna guia especializada. To-
das las revistas de este tipo publican un Indice Anual,
(o Semestral), en el que el investigador puede buscar
el tipo de articulos que le interesa sin necesidad de
repasar todos los numeros.

Para preparar la bibliografia es conveniente conocer
la distincion entre fuentes primarias y fuentes secun-
darias. Las fuentes primarias son aquellas en las que
reflexiones y opiniones son de primera mano. Este
material no ha sido interpretado por nadie en su
forma original. Son por ejemplo documentos oficia-
les, periddicos, cartas, diarios, etc. Las fuentes secun-
darias son aquellas que discuten la validez de las
fuentes primarias a las que seleccionan, editan o in-
terpretan. Lo ideal es trabajar primero con las prima-
rias y luego con las secundarias. Asi pues, los prime-
ros tres estadios en el trabajo de investigacion po-
drian ser:

1. Lista de fuentes.

2. Seleccion de fuentes.

3. Lectura y anotacion de las fuentes selecciona-

das.

La lista de fuentes, y particularmente si el trabajo
que intentamos es de cierta envergadura, debe ha-
cerse teniendo en cuenta todas las fuentes publicadas
o inéditas. Las fuentes publicadas incluyen ademas de
los libros y revistas especializadas, folletos, periodi-
cos locales o universitarios, catalogos de arte, anun-
cios, discos, discursos, peliculas, fotografias, etc. pues
aunque gran parte de este material es de caracter
efimero, el hecho es que existe y su uso puede ser
fundamental para la buena marcha de determinados
trabajos. Las fuentes no publicadas son de consulta
m4as laboriosa e incluyen diarios, cartas, memorias,
borradores, entrevistas, manuscritos, material de ar-
chivos, etc. A menudo tendremos que buscarlas pa-
cientemente incluso desplazandonos al lugar donde
se encuentran: grandes bibliotecas, archivos naciona-
les y locales, colecciones particulares, etc.

Una vez anotadas todas las fuentes disponibles en
fichas de 13 x 8 o de cualquier otro tamafno maneja-
ble, con todos los detalles de autor, titulo, edicion y
namero de registro, se debe afadir una breve anota-
cion que refleje nuestra impresion personal acerca del
documento. Cada fuente debe tener su ficha y ésta se
clasificara en orden alfabético.

La seleccion de fuentes

Un elemental principio de restriccion impone la se-
leccion de fuentes. Hay que considerar cuales son las
mejores mediante el analisis de datos tales como vi-

encia del autor y fecha de publicacion de la obra.

eneralmente un libro mas moderno estda mas al dia
y, por tanto, puede ser mejor, pero no se debe des-
cuidar en determinadas ocasiones la eleccion de una
fuente tradicional que ofrezca la vision del tema
desde la perspectiva de hace una generacion o de
hace un siglo.

Para valorar la vigencia de un autor se pueden con-
siderar sus publicaciones, el nimero de ediciones de
sus obras, la bibliografia académica que posee, (que a
veces aparece en la contraportada de la obra),
constatacion de su inclusién en listas bibliograficas y
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el caracter de las recensiones hechas sobre sus publi-
caciones. El investigador debe siempre tener en
cuenta que todo autor tiene una «tesis» que defender.
El investigador debe conocer las predisposiciones
mentales de los autores cuyas obras estda manejando
para valorar debidamente sus trabajos y, particular-
mente, debe procurar consultar a otros autores consi-
derados de oposicion. Casos extremos como el de la
polémica Américo Castro-Sanchez Albornoz no suelen
darse a menudo pero la confrontacion de teorias
opuestas siempre es gratificante para el investigador
y puede ayudarle a descubrir cuales son las secretas o
evidentes razones y tendencias del autor objeto de la
consulta. Por razones evidentes no se debe conceder
crédito ilimitado a ningan autor o fuente. El investi-
gador debe acercarse a sus fuentes con espiritu critico
y dilucidatorio, debe cuestionar continuamente, debe
participar activamente en la composicion de su tema.

La lectura y toma de notas

En este punto son fundamentales la disciplina y la
organizacion. En nuestras anotaciones siempre debe
quedar claro si las ideas que estamos expresando son
propias o proceden directamente del autor que esta-
mos consultando. En el primer caso conviene prece-
der |a anotacién con un signo convencional o con
nuestras iniciales para evitar confusiones. Estas fichas
deben numerarse en el margen superior derecho. Si
las notas estan tomadas de la lectura de un autor de-
terminado hay que poner la referencia a la fuente,
(autor, libro, pagina), aunque sea utilizando abreviatu-
ras para no tener que repetir la informacion que ya se
contiene en la correspondiente ficha bibliografica.

Para la toma de notas conviene usar fichas de
15 x 9 centimetros, algo mayores que las que usamos
para anotar la bibliografia.

Las notas deben tomarse de un modo uniforme,
usando una ficha para cada idea o cada dato. Este es
el unico modo de poder rechazar posteriormente las
fichas inservibles o reordenarlas segun el avance de
la investigacion vaya aconsejando la apertura de nue-
vos apartados o la refundicién de los antiguos.

Cada ficha debe contener tres niveles de informa-
cion:

a) Un breve titulo descriptivo en el margen supe-
rior derecho que nos servira de clave para la
posterior ordenacion en subdivisiones.

b} La referencia a la fuente, en el margen superior
izquierdo, mencionando obra, autor y pagina.

¢) La nota propiamente dicha o informacién refe-
rente al tema que nos interesa. Esta puede divi-
dirse a su vez en dos clases:

1. Palabras textuales, suempre entrecomilladas o
subrayadas o copiadas al poe de la letra. Las tomamos
cuando el autor expresa sin lugar a dudas una pos-
tura que conviene recordar o cuando la oraciéon esta
tan bien expresada por el autor que seria dificil resu-
mirla 0 mejorarla con nuestras propias palabras. La
forma debe ser exacta, debemos copiar incluso los
errores observables, poniéndoles detras (sic) (= as/
en el original). Si omitimos algo debemos senalarlo
con un paréntesis que encierra tres puntos suspensi-
vos (...). Si se anaden palabras propias para hacer in-
teligible el texto copiado fuera de su contexto, debe-
mos colocarlas siempre entre corchetes ([ 1.

2. Parafrasis de la forma original. En este caso
nunca se usan comillas. Es muy apropiada para re-
sumir un capitulo o un texto en el que lo importante
es el contenido y no las palabras justas con que el



autor lo expresa. Este nos permite ademas coger solo
las lineas esenciales o la tesis del autor y no el apa-
rato critico o el farrago de demostraciones con que
este sustenta lo que dice.

Aparte de las fichas conviene hacerse con un cua-
dernillo para anotar dudas, sugerencias o consultas
necesarias que vayan surgiendo a medida que pro-
fundizamos en el tema.

3. EL PRIMER BORRADOR

La pasiva acumulacion de datos en fichas no tiene
ningun valor si el investigador no se ha ido haciendo
preguntas a lo largo del trabajo de anotacion, pues
ellas son el principio fundamental de toda investiga-
cion. Hay muchas presunciones con base totalmente
falsa que pueden cuestionarse y ponerse en entredi-
cho mediante el ejercicio de una logica metddica, ra-
ciocinio, sentido comun y el indispensable bagaje de
pruebas y demostraciones. La respuesta a las pregun-
tas que nos sugieren las fuentes puede ser subver-
siva, sorprendente o aburrida y esto depende en parte
de la forma que hayamos dado a nuestro trabajo a io
largo de su laboriosa gestacion.

A la hora de confeccionar nuestro trabajo debemos
tener presentes dos reglas elementales. Primera: el
principio debe ser especialmente atrayente, debe te-
ner lo que los periodistas llaman «garra», debe des-
pertar la curiosidad del lector y estimulario para que
prosiga su lectura. Segunda regla: el texto debe sub-
dividirse adecuadamente en partes, capitulos, seccio-
nes y apartados, cada uno de cuyos nucleos puede
ademas numerarse para la referencia cruzada dentro
de la misma obra, evitara que el lector pueda sentir
panico ante la contemplacion de un mazacote de pa-
ginas de apretadas lineas sin un piadoso claro donde-
detenerse a descansar y ordenar sus ideas.

Como regla general las fichas deben ordenarse te-
niendo en cuenta las partes en que el trabajo va a di-
vidirse. Como ejemplo puede servirnos la tradicional
division en cinco partes:

1.° Introduccion: En la que de un modo breve el

autor muestra el estado de la cuestion y las di-
ferentes posturas criticas mantenidas en torno
al tema.

2.° Proposicion: en la que el autor ofrece en forma

esquematica un avance de lo que él espera
probar en su obra.
3.° El refuerzo o desarrollo del guion anterior, en
el que el autor se introduce de lleno en el tema
y hace hincapié en la importancia de su propo-
sicion y en las aportaciones que ésta supone
para el tema tratado.
4.° Demostracion: en la que de un modo ordenado
y légico se razonan las proposiciones del autor
contrastandolas criticamente con aquellas
otras que se pretenden rechazar o modificar.

5.° Conclusion: en la que se resume o que el au-
tor cree haber demostrado y se analiza de
modo general su aportacion procurando resal-
tar la solidez e importancia de ésta.

El primer borrador suele ser el terror del investiga-
dor primerizo. Nunca se sabe por donde empezar,
particularmente si el escritor no ha tenido la precau-
cion de escalonar su esfuerzo escribiendo articulos o
recensiones antes de enfrentarse con la tesina o la te-
sis de mayor calibre.

En cualquier caso debe comenzarse por confeccio-
nar un detallado indice de capitulos o secciones orde-
nado del modo que parezca mas idoneo. Después

debe escogerse uno de esos capitulos y proceder a
escribirlo como si se tratase de un articulo de me-
diana extensién. De este modo la redacciéon de un vo-
luminoso libro puede reducirse, salvando las natura-
les diferencias, a la confeccion de una serie de articu-
los en torno a diferentes aspectos de un mismo tema.
De todos modos el primer borrador siempre resulta
un texto torpe y deslabazado, susceptible de multiples
correcciones. El trabajo de ordenacién de las fichas
segun el guion o indice previsto supone una gran do-
sis de concentracion, al menos dos o tres horas de
trabajo ininterrumpido, empezando por revisar rapi-
damente el material de que disponemos para hacer-
nos una idea de conjunto.

La primera redaccidn solo debe aspirar a ser un ca-
namazo donde queden logicamente trabadas todas
las ideas fundamentales que van a enriquecer el tra-
bajo. La prosa que usemos debe ser coherente y debe
estar salteada de trozos en blanco alli donde la de-
mostracion queda un poco en el aire y requiere puli-
mento posterior o soporte critico adicional. Las frases
u oraciones que citemos textualmente podemos de-
jarlas solo esbozadas, para completarlas mas tarde.
Asi no perdemos el hilo de lo que estamos escri-
biendo. Incluso, si la cita es larga y se contiene en una
ficha, podemos limitarnos a pegar la ficha en cuestion
sobre papel de borrador en lugar de copiarlo de
nuevo.

Finalizado el primer borrador es aconsejable dejar
que pasen por él unos pocos dias antes de revisarlo.
Cuando procedamos a su segunda lectura nuestra la-
bor sera doble: corregir faltas evidentes de estilo,
concordancia, etc. y ver qué puntos no quedan claros
bien por omisiones de contenido o por defectuosa
expresion. Después de un par de vueltas este primer
borrador estara cuajado de correcciones en letra me-
nuda, tachaduras, incisos sobre linea y escritura mar-
ginal. Seguir puliendo el texto sobre el mismo papel
no es aconsejable. Debemos mecanografiarlo a tres
espacios y a partir de este nuevo borrador continua-
mos trabajando y moldeando la obra de modo que se
ajuste a lo que queremos expresar y a la manera en
que lo queremos expresar.

Este segundo borrador requiere algunos trabajos
adicionales:

— La verificacion de las notas a pie de pagina, pa-
labras textuales de citas y todo lo que requiera
una referencia exacta.

—- La correccion del estilo y la expresion, cuidando
de no dar nada por supuesto, de que las oracio-
nes se suceden segun un orden logico y de que
el razonamiento sea facil de seguir.

Lo idea!l es rechazar todo estilo florido y literario y

conseguir una prosa simple, directa y cientifica.

4. LA VERSION FINAL

La version final es el texto definitivo resultado de
los borradores previos que hayan sido necesarios. En
ella hay que cuidar al maximo el contenido y la forma.

Mencionaremos en primer lugar lo que debe evi-
tarse:

— La tendencia a dar una cita ajena como si fuese

propia.

— Descuidar la identificacion de las fuentes, (me-
diante el uso de notas a pie de pagina).

— Producir la impresion de que se ha manejado
mas bibliografia de la realmente usada me-
diante el facil expediente de copiar citas biblio-
graficas ajenas como si fuesen propias, método

39



que tiene profundas raices en la tradicion inte-
lectual hispanica.

— La defectuosa presentacion: falta de fechas u
otros datos necesarios, imprecision de los grafi-
cos, etc.

— La falta o mal uso de particulas conectivas, en-
cabezamientos, separaciones, subrayados, uso
de mayusculas, tintas de diferente color cuando
éstas se usen, etc.

Lo que se debe procurar es que el trabajo este bien
articulado y sea circular en la proposicion, es decir,
que la introduccion exprese la meta que queremos al-
canzar de modo claro y que la conclusién se relacione
con ella de un modo logico, teniendo en cuenta las
pruebas presentadas en el cuerpo del trabajo y los
meétodos que nos propusimos seguir en él.

5. PRESENTACION

Debe seguir las convenciones internacionales al
respecto, de las que después haremos un breve re-
sumen.

La version definitiva debe escribirse en folios u ho-
landesas, mecanografiadas a doble espacio y por una
sola cara. Las citas textuales y notas a pie de pagina
se escriben a un so6lo espacio. Es imprescindible hacer
una copia que se reserva el autor.

En la primera pagina se escribe el nombre del autor
y el titulo. Si se trata de un libro o trabajo de parecida
envergadura, estos datos se consignan en folio
aparte. Si se trata de un articulo se escriben en el en-
cabezamiento a unos centimetros del borde superior
del folio en el que empieza el texto.

En el caso de un libro o folleto, en la segunda hoja
debemos incluir un cuadro de contenidos o un indice
que se escribe después de haber mecanografiado
todo el trabajo para, de esta forma, consignar ade-
cuadamente la pagina en que comienza cada apar-
tado.

Al final del trabajo iran las citas o notas y después
la bibliografia, apéndices e indices de nombres, si hu-
biese lugar a ellos. Lo normal es que un articulo o
trabajo de pequena extension solo lleve al final la lista
de la bibliografia utilizada.

Las citas textuales deben ser lo mas breves posible
y, siempre que se pueda, deben ir fundidas en el
texto. Su referencia suele hacerse mediante una nota
a pie de pagina. En ella debe quedar claro el nombre
del autor, titulo del libro, edicion, editorial y pagina.
Cuando el autor citado es un clasico es mejor usar
referencias que puedan servir para la mayoria de las
ediciones, (acto, escena, verso para los dramas; libro
y capitulo para las novelas). En este ultimo caso es
preferible incluir la referencia inmediatamente des-
pués de la cita textual en lugar de ponerla a pie de
pagina.

Notas a pie de pagina

En cuanto a las notas a pie de pagina podemos dis-

tinguir dos tipos:

a) Las que aclaran y amplian conceptos importan-
tes vertidos en el cuerpo del texto y son, por
tanto, material complementario. En ellas el tono
puede ser mas coloquial si se quiere que el em-
pleado en el resto del trabajo. Suele usarse en
ellas abundancia de oraciones declarativas. Es-
tas notas son como «apartes» en el solitario
monélogo del autor.
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b) Las notas que hacen referencia a una fuente
tdentificandola. Estas deben dar todos los datos
necesarios para que el lector pueda comprobar
la cita en la obra aludida.

Las notas se numeran correlativamente desde el
principio del trabajo. El nimero de la nota se inserta
en el texto, medio espacio por encima de la linea que
se esta escribiendo y siempre al final de una oracion y
preferentemente de un parrafo. El nimero de la nota
se repite a pie de pagina (o al final del trabajo), se-
guido del texto de la nota. Por razones de comodidad,
cuando el trabajo se escribe a maquina, las notas a
pie de pagina pueden colocarse siempre al final, de-
tras del texto.

Convenciones para la informaciéon dada en las notas a
pie de pagina

Normalmente no es necesario dar todos los detalles
bibliograficos de una obra cuando ia citamos a pie de
pagina, particularmente si ésta va ya incluida en la bi-
bliografia al final del trabajo. Es mejor dar una version
reducida en la que se incluye el nombre y apellido del
autor (por este orden), el titulo de la obra, el volumen
(si es relevante), y el nimero de pagina.

Si lo que se cita en un articulo, el titulo del libro o
periédico en el que se incluya se subraya, mientras
que el titulo del articulo se encierra entre comillas. A
esto se anade el nimero de la pagina.

Ejemplos:

Primera referencia a un libro:
1. Julius EVOLA, E/ misterio del Grial, p. 149.

Segunda referencia al mismo libro e inmediatamente
después de la anterior:

2. /bid. (o ibidem), p. 93.

Segunda referencia al mismo libro siguiendo a una o
varias notas que aluden a obras distintas:

3. EVOLA, op. cit, p. 77.

Referencia a un trabajo editado:

4. H.W. DONNER (ed.), Plays and Poems of Thomas
Lovell Beddoes, p. XVII.

Referencia a un articulo en una enciclopedia:

5. «Modernismo», Enciclopedia Salvat Monitor,
1977, pp. 4251 - 2.

Referencia a un articulo en una revista:

6. Eva KRAUS-SREBIC, «Classroom Games in the
Compulsory School», £nglish Language Teaching
Journal, vol. XXX, October 1976, p. 19.

Lista de abreviaturas que es conveniente conocer

cfr.; confréntese; del latin confer = comparar.

5. 0 ss. {también sig. sigs.): siguiente, siguientes, refe-
rido a las paginas.

passim: en varios lugares del texto. Esta locucién in-
dica una serie de referencias esparcidas a lo largo
de muchas paginas. Es en realidad el propio tema
de la obra a que se alude.

sic. (= de este modo}. Se usa entre paréntesis para
indicar que un error aparente o un disparate con-



ceptual han sido tomados al pie de la letra de la
fuente u obra de referencia.

Lista bibliografica

Se coloca al final del texto o, a veces, al principio.
Debe incluir solo las obras verdaderamente relevan-
tes para la comprension del tema. Su extensidn va-
riara segun el tipo de obra que llevemos entre manos.
La bibliografia puede ser muy detallada o meramente
indicativa para lectores que deseen ampliar el tema
por cuenta propia con libros de facil acceso. Si la bi-
bliografia pretende ser la «consultada» por el autor,
éste hara mal en citar libros que no manejé o aquellos
que no se probaron efectivos y merecedores del es-
fuerzo de consultarlos.

La ordenacién de la bibliografia puede hacerse si-
guiendo el orden alfabético de los autores o, mas ela-
boradamente, por materias o capitulos de la obra a la
que sirve. Esta ultima ordenacidn puede ir precedida
por la mencién de aquellas obras que sean de tipo
general y sirvan de introducciéon a las mas detalladas
y concretas.

En cualquier caso se debe citar por orden alfabético
el nombre del autor, seguido por el titulo completo
del libro, lugar de edicion y ano, entidad editora, pa-
ginas y otros datos relevantes si los hubiera.

Modernamente se impone en muchos trabajos la
bibliografia critica, en la que a ios datos anterior-
mente enumerados sigue una breve recension del au-
tor del trabajo que recoge sus impresiones acerca de
la obra comentada.

Veamos ahora diversos modelos de citas bibliogra-
ficas:

Libro obra de un solo autor:

Eslava Galan, Juan, Friary Grange School. Estudio de
una comprehensive school inglesa, Universidad de
Granada, E.F.l., junio 1979.

Libro obra de dos autores:

Thomson A. J. y A. V. Martinet, A Practical English
Grammar, (2.2 ed.), Oxford University Press, London
1969,

(Obsérvese que el nombre del segundo autor no se
invierte.)

Libro obra de tres o mas autores:

Stockwell, Robert P., J. Donald Bowen y John W. Mar-
tin, The Grammatical Structures of Enflish and Spa-

nish, The University of Chicago Press, Chicago

1973.

(Tambieén seria correcto referirse s6lo a Stockwell,
Robert P. et al. (= et ali, y otros.)

Edicion de una antologia o coleccion:

Williams, W. E. {ed.), A book of English Essays, Peli-
can, Londres 1967.

Una traduccion:

Wunderlich, Hans Georg, The Secret of Crete, trad. Ri-
chard Winston, Collins, London 1974.

Articulo en una revista:

Mascaraque Eche, Maria Concepcion, «El descifra-
miento del Lineal B», Historia y Vida, N.° 127, Barce-
lona, octubre 1978, ano Xl, pp. 92-103.

Articulo en una coleccion monogréfica:

Corder, S. Pit, «The teaching of meaning», Applied
Linguistics and the teaching of English, ed. Hugh
Fraser & W. R. O'Donnell, Longman, London 1973.

Articulo en una enciclopedia:

«Numismatics», Encyclopedia Britannica, (1964), vol.
XV, pp. 615 - 34.

Articulo en un periodico:
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m La autodepuracion en las
corrientes de agua

1. GENERALIDADES

Desde hace tiempo se habia observado que un rio
contaminado por aguas residuales recupera progresi-
vamente su pureza inicial aguas abajo del punto de
descarga, sin necesidad de intervencién humana al-
guna. Esta providencial recuperacién del medio natu-
ral, que durante largo tiempo parecié compleja y mis-
teriosa, ha sido objeto de mltiples estudios tenden-
tes en primer lugar a comprenderla, evaluarla y utili-
zarla al maximo, y en segundo a dominarla y modifi-
carla.

Los primeros estudios mostraron que la autodepu-
racion es un complejo fenomeno natural, que se da
en los medios acuaticos, y atribuible fundamental-
mente a un elevado namero de microorganismos de
distintas especies (tanto de origen animal como vege-
tal), que utilizan y mineralizan las sustancias organi-
cas aportadas por los vertidos.

1.1. Tipos de procesos que intervienen en la auto-
depuracion

En conjunto, la autodepuracion se lleva a cabo por
una serie de procesos de tipo fisico, quimico y biolo-
gico que se encuentran estrechamente relacionados
entre si y en mutua dependencia.

Los procesos fisicos mas caracteristicos en la auto-
depuracion son la sedimentacion, la radiacion solar y
la reaireacion.

La sedimentacion provoca, por su accién directa,
que una fraccion importante de materia en suspen-
sion se deposite en el fondo del cauce, hecho que se
produce generalmente cuando la velocidad de la co-
rriente disminuye hasta valores inferiores a 20 cm/s,
formandose lo que se conoce con el nombre de ban-
cos de lodo; su degradacion posterior es muy dife-
rente a la que experimenta la fraccién que permanece
en suspensién.

Por Jorge MOLERO FERNANDEZ (*)
José SAEZ MERCADER (**})
Antonio SOLER ANDRES (***})

Por medio de los procesos quimicos se oxidan,
cuando estan presentes en el medio acuatico, ciertas
sustancias reductoras disueltas de naturaleza inorga-
nica, tales como sulfitos, nitritos, sales ferrosas, etc.,
consumiendo el oxigeno disuelto con mayor celeridad
que aquellas otras de car4cter organico.

Los procesos biolégicos, de elevada complejidad,
dan lugar a la degradacion de la materia organica, sea
en estado solido, disuelto o coloidal. Esta degrada-
cién corre a cargo de los microorganismos presentes
en el agua segun reacciones que dependen de las
condiciones del medio (temperatura, concentracion
de oxigeno disuelto, profundidad de la corriente, etc.).

Existen dos posibilidades de degradacion de la ma-
teria organica por microorganismos:

a} Cuando hay disponibilidad de oxigeno disuelto
—medio aerobio—, estos seres vivientes consumen
una cierta cantidad de este elemento para oxidar y
descomponer las moléculas orgdnicas en fragmentos
cada vez mas simples hasta llegar a una completa
mineralizacion (transformacién heterétrofa) dando
sustancias inocuas tales como agua, dioxido de car-
bono, nitratos, fosfatos, etc., y generando su propia
materia viva. Esta degradacion aerobia se puede es-
quematizar como sigue:
materia organica + oxigeno + masa de microorga-

nismos =
mayor masa de microorganismos + subproductos +
energia

b} Si la concentraciéon de oxigeno disuelto es nula
0 muy pequena —medio anaerobio—, la descompo-
sicion da lugar a productos diferentes tales como me-
tano, amoniaco, acido sulfhidrico, mercaptanos, etc.,
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cuya aparicion comporta una serie de fenéomenos in-
deseables, destacando entre ellos olor nauseabundo,
corrosion y toxicidad. La degradacion anaerdbia se
lleva a cabo en dos fases segun el esquema siguiente:

materia organica + masa de microorganismos = ma-
yor masa de microorganismos + productos interme-
dios (acidos organicos, alcoholes, etc.) + energia

productos intermedios + masa de microorganis-
mos = mayor masa de microorganismos + subpro-
ductos

No obstante, la division entre procesos aerobios y
anaerobios no puede ser tan estricta como hemos re-
senado, puesto que existe un gran numero de bacte-
rias que viven indistintamente en uno u otro medio, e
incluso algunos microorganismos tipicamente aero-
bios y anaerobios en ciertas circunstancias pueden
adaptarse a la vida en el medio contrario.

Entendiendo estas dos formas de degradacidon de la
materia organica como un primer paso a cubrir en el
ciclo vital de todo medio, es necesario conocer como
se puede retornar a nueva materia organica inani-
mada a partir de los productos obtenidos tanto por
transformacién heterétrofa como la que tiene lugar en
un medio anaerobio. Asi, ciertas bacterias y algas clo-
rofiladas consumen las sustancias minerales obteni-
das como subproductos de la degradacion aerobia
para sintetizar su propia materia viva, a la vez que se
libera oxigeno. Estos organismos van a servir de ali-
mento a protozoos (Flagelados, Infusorios) y meta-
zo0s (Crustaceos y Moluscos).

En un siguiente paso, estos pequenos animales
pueden ser presa de organismos superiores, incluso
peces, si el medio los contiene. Finalmente, cuando
estos mueren, sus cadaveres se descomponen por
accion bacteriana, volviéndose a mineralizar la mate-
ria organica para cerrar el ciclo.

Por todo lo anterior, es conveniente insistir en que
la autodepuracién de una corriente no consiste sola-
mente en la destruccion de la materia organica ina-
nimada hasta su mineralizacion, sino que éste es solo
un paso intermedio que permite generar nueva mate-
ria viva, Fehimann la califico como «una metamorfo-
sis regresiva y progresivan.

2. ZONAS EN UNA CORRIENTE QUE SE AUTODE-
PURA

Desde el punto en que una corriente de agua recibe
un vertido importante cargado principaimente de ma-
teria organica, hasta que, aguas abajo del mismo, re-
cobra las condiciones de pureza iniciales merced a la
autodepuracion, se distinguen cuatro zonas de dis-
tinto grado de contaminacion. La amplitud y defini-
cion de estas zonas dependera fundamentalmente de
los caudales de la corriente y del vertido, de su conte-
nido en oxigeno, y de la cantidad de materia organica
presente.

Segun el ya clasico sistema de los «Saprobios», es-
tablecido por Kolkwitz y Marson, estas zonas, de
acuerdo con el predominio de unas y otras especies,
son las siguientes: Polisaprobia, u-Mesosaprobia,
fi-Mesosaprobia y Oligosaprobia.

Zona Polisaprobia—Comienza en el punto de ver-
tido de las aguas usadas, siendo zona de degradacion
y descomposicién activa, y caracterizandose por pre-
sentar signos visibles de contaminacion, pues la con-
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centracion de oxigeno disuelto disminuye progresi-
vamente e incluso puede llegar a ser nula. Las aguas
tienen aspecto sucio con sdlidos en suspension, tur-
bidez, etc. siendo no aptas para el desarrollo de la
vida superior, cuyas formas se sustituyen paulatina-
mente por otras inferiores.

Cuando la concentracion de oxigeno disuelto des-
ciende por debajo del 45 por 100 de la de saturacion
los peces mueren por asfixia. Los metazoos son esca-
sos, pero se encuentran algunos rotiferos y larvas de
diversos insectos (géneros Eristalis y Psychoda).

El namero de bacterias es muy elevado (1-10
millones/ml), siendo frecuente encontrar bacterias fi-
lamentosas como: Sphaerotilus natans, Leptomitus
lacteus, Beggiatoa alba, etc., que forman largos fila-
mentos coposos adheridos a veces a las paredes del
cauce, a los materiales del fondo, o a cualquier otro
objeto, especiaimente a los tallos y piedras de las ori-
Ilas.

En esta zona las aguas contienen sustancias organi-
cas tales como hidratos de carbono, aminoacidos,
etc., procedentes de la degradacion parcial de la ma-
teria organica, sobre todo si ésta es de origen urbano.

También se encuentra CO, libre y SH,, procedentes
de la descomposicion biologica de las proteinas o de
la reduccién de los sulfatos.

Un aspecto caracteristico de esta zona es el depé-
sito de lodos negruzcos que senalan la presencia de
sulfuro de hierro, siendo ademas estos lodos un fac-
tor importante gue hay que tener en cuenta en los es-
tudios de contaminacion, pues en casos de avenidas,
aumentos de temperatura, etc., pueden volver a la
suspensién y producir una nueva contaminacién de la
corriente.

Zona «-Mesosaprobia.—En esta zona se inicia la re-
cuperacion de la corriente de agua. Las caracteristicas
son muy semejantes a las de las aguas de alcantari-
llado diluidas; siguen produciéndose fenomenos de
oxidacion de la materia organica y el contenido de
oxigeno disuelto aumenta gradualmente.

El nimero de bacterias —que oscila entre 105 y 108
por ml— disminuye respecto a la zona anterior, mien-
tras que el de protozoos, rotiferos y crustaceos au-
menta progresivamente. Se pueden dar algunas es-
pecies de peces que toleran amplios intervalos de la
concentracion de oxigeno (Ciprinidos, etc.).

Los organismos mas caracteristicos en esta zona
son entre otros, Cianoficeas (Oscillatoria tenuis), Dip-
teros (Larvas de Quironémidos), etc., abundando
también los hongos Fusarium.

Otra peculiar caracteristica es la gran variaciéon del
contenido de oxigeno disuelto que tiene lugar durante
el dia. Con la presencia de la luz solar los diversos
organismos verdes que en esta zona habitan son ca-
paces de realizar la funcion clorofilica, liberando oxi-
geno en el proceso y como consecuencia aumen-
tando su concentracion en el medio. En ausencia de
luz cesa la fotosintesis y como es obvio la produccién
de oxigeno, la demanda de este aumento sigue
siendo alta puesto que es necesario oxidar la gran
cantidad de materia organica todavia existente y sa-
tisfacer los requerimientos respiratorios de la flora y
la fauna acuaticas. Tal demanda puede llegar hasta
anular el contenido de oxigeno disuelto.

Los lodos depositados en el fondo no son negruz-
cos como en la zona Polisaprobia, debido a que la
descomposicion de la materia organica se realiza pre-
ferentemente por via aerobia y no se producen gran-
des cantidades de acido sulfhidrico. Su color suele ser
verde debido a la presencia de algas Cianoficeas, y en
estos sedimentos se desarrollan diversas poblaciones



como larvas de insectos, moluscos y gusanos (anéli-
dos, poliquetos, tubifex, etc.).

Zona |}-Mesosaprobia.—Se caracteriza por una acu-
sada mineralizacion estando muy avanzada la recupe-
racion del rio.

El numero de bacterias disminuye hasta valores de
10° a 105 por ml apareciendo las nitrificantes.

La presencia de carbonatos y nitratos da lugar al
desarrollo de algunas algas entre las que destacan,
aparte las ya citadas, Cloroficeas y Diatomeas. Debido
a la actividad de estas algas se alcanza una elevada
concentracion de oxigeno disueito.

Ademas de esta microflora, se desarrolla también
una gran variedad de microfauna, destacandose
como mas significativos pequenos crustaceos, mo-
luscos bivalvos y larvas de insectos. La presencia de
una mayor cantidad de especies piscicolas es indica-
tiva del grado de recuperacion alcanzado.

Zona Oligosaprobia.—En esta zona la contamina-
cion ha desaparecido y el rio recupera el aspecto y
caracteristicas de aguas limpias que pudo tener ante-
riormente. En ella se completa la mineralizacion de la
materia organica que esta presente en el agua de un
modo natural, y que proviene principalmente de las
actividades metabglicas de la fauna y de la flora asi
como de la descomposicion de las especies muertas.

Hay pocas bacterias (de cien a mil por ml) y la con-
centracion de oxigeno disuelto esta préoxima a la satu-
racion.

Las especies vegetales y animales son muy abun-
dantes y variadas a la vez que muy sensibles al ex-
ceso de materia organica, indicando con su presencia
una buena autodepuracién. Entre ellas tenemos Clo-
roficeas, ciertos musgos (Fontinalis), Planarias, Crus-
taceos (Gammarus), Moluscos (Ancylus), a la vez que
gran cantidad de Artropodos larvarios que sirven de
alimento a los peces.

3. PAPEL DEL OXIGENO EN LA AUTODEPURACION

Como consecuencia directa de todo lo anterior, y de
una forma general, puede decirse que el oxigeno es el
elemento clave de la autodepuracién, hasta tal punto
que una evaluacion cuantitativa del contenido de este
elemento en un curso de agua es sinénimo de una
descripcion completa de la evolucion de su proceso
autodepurador.

El contenido de oxigeno en un momento dado se
establece mediante el balance entre aquellos proce-
s0s que implican un aporte de este elemento (reairea-
cion y fotosintesis) y los que provocan una disminu-
cion de él (biodegradacion y respiracion). Este ba-
lance puede expresarse por:

O=A+F-Q-8B
siendo

O = velocidad de variaciéon del contenido de oxi-
geno disuelto,

A = velocidad de transferencia de oxigeno a través
de la superficie interfacial aire-agua,

F = velocidad de produccién de oxigeno por foto-
sintesis,

Q= vel'ocidad de consumo de oxigeno por acciéon
quimica,

B = velocidad de consumo de oxigeno por proce-
sos bioquimicos. Esta velocidad de consumo
puede considerarse como suma de las corres-

pondientes a la biodegradacion en el senc del
agua y en los lodos de los fondos, y a la respi-
racion de los seres vivos.

La unidad correspondiente a todos los parametros
puede ser g de O,/m3. h.

Si en algin momento la velocidad de consumo es
mayor que las de aporte y produccion, la vida en el
agua llegaria a hacerse imposible para los organis-
mos vivos, excepto para aquellos que sean capaces
de desarrollarse en condiciones anaerobias. Afortu-
nadamente, la fotosintesis de la materia vegetal acua-
tica proporciona importantes cantidades de oxigeno
y, por otra parte, segun la concentracion de dicho
elemento se aleja mas de su valor de saturacion, el
agua se oxigena por reaireacion desde la atmgsfera
con mayor velocidad, dado que la fuerza impulsora
del fenomeno es precisamente la diferencia entre las
concentraciones de oxigeno en el agua en cada ins-
tante y la correspondiente a la saturacion.

3.1. Factores que afectan a la concentracion de oxi-
geno disuelto

Los sistemas acuaticos son altamente sensibles a
todos aquellos fenomenos que impliquen una dismi-
nucion de la cantidad de oxigeno presente en los
mismos, dada la baja solubilidad de este elemento en
el agua.

Ademas de la indiscutible incidencia que sobre el
contenido en oxigeno va a tener la existencia en ma-
yor proporcion de la materia organica biodegradable,
hay que considerar otros factores de marcada in-
fluencia.

La tabla siguiente presenta los valores de la concen-
tracién de saturacion de oxigeno en agua exenta de
sales disueltas a 1 atmosfera de presion y diferentes
temperaturas:

Temperatura (°C) Oxigeno disuelto {mg/l)

0 14,6

5 12,8
10 11,3
15 10,1
20 9,1
25 8,3
30 7,6

v

Como puede observarse, el aumento de la tempera-
tura tiene una influencia desfavorable sobre la solubi-
lidad del gas en el liquido; pero, ademas, la cantidad
de oxigeno consumida por un buen namero de espe-
cies vivas aumenta con la temperatura. Por ejemplo,
existe una especie de trucha que consume alrededor
de 55 mg de O,/h por cada Kg de peso a 5° C, en tanto
que a 25° C esta cantidad sube a 285 mg de O,/h.

Otro de los factores que influye negativamente so-
bre la solubilidad es el contenido salino del agua. A
continuacién se indican las concentraciones de oxi-
geno, también para saturacion, correspondientes a 1
atmosfera de presidn y diferentes concentraciones de
cloruros a 0 y 20° C:

Contenido en Oxigeno disuelto (mg/l)

cloruros {mg/l} 0°C 20°C
0 14,6 9,1
5.000 138 8,6
10.000 13,0 8,1
15.000 12,1 7.7
20.000 11,3 7.3
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La existencia de ciertas sustancias tales como de-
tergentes, hidrocarburos, las que dan lugar a suspen-
siones coloidales (turbidez), colorantes, etc., puede
afectar sensiblemente a la concentracion de oxigeno
disuelto, bien por situarse en la interfase aire-agua, lo
que es observable en el caso de espumas y peliculas
de grasa, impidiendo el proceso de absorcién del gas
en el liquido; bien impidiendo la entrada de luz al
seno del medio y dificultando la realizacion de la fun-
cidn clorofilica por las plantas verdes en él existentes,
accién que puede ser causada también por aquellas
sustancias que producen turbidez o aportan color.

Finaimente, existen otros productos particular-
mente toxicos (fenoles, metales pesados, etc.) que
pueden ocasionar si se alcanzan determinadas con-
centraciones —dosis letal— la muerte de algunas de
las especies vivas con el consiguiente aumento de ia
carga organica y disminucién de la cantidad de oxi-
geno producido por fotosintesis, a la vez que amino-
ran la capacidad de autodepuracién del sistema por
afectar a los microorganismos aerobios encargados
de realizaria. Asimismo, las sustancias que producen
variacion del pH pueden alterar la marcha de gran
parte de los procesos que tienen que ver con el con-
tenido de oxigeno disuelto.

3.2. Evolucion del contenido de oxigeno en la co-
rriente que se autodepura

Tal y como se ha descrito, el contenido de oxigeno
en un punto determinado de una corriente se obtiene
por establecimiento de un balance entre las activida-
des consumidoras y las que implican un aporte de
este elemento al agua.

Si se representa graficamente el perfil longitudinal
de oxigeno disuelto en agua de un rio aguas abajo de
un punto de contaminacion, se obtiene generalmente
una curva que presenta una forma caracteristica lla-
mada «curva de depresion de oxigeno» o «curva de
sacon. (Fig. 1).

punto de vertido da materia orghnica

curva de paco

mgoz/l

dbficit mlximo
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B

N . punto t
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crltico
B L

———— o A e e

Lo e

i

Flg 1 dias o distancia

Esta curva se puede considerar como resultante de
la accion antagonista de los principales fenomenos
antes citados: el consumo de oxigeno para la autode-
puracion, la reaireacién desde la atmosfera, y la pro-
duccion fotosintética.

Esta «curva saco» conserva el mismo aspecto gene-
ral en todos los casos, aunque la evolucion del conte-
nido de oxigeno varie considerablemente segun la
importancia relativa de la carga contaminante apor-
tada por el vertido, las caracteristicas morfodinamicas
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del curso de agua receptor (anchura, profundidad,
pendiente), el caudal de éste, su temperatura, etc.
Una representacion conjunta de estos factores se in-
dica en la figura 2.
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Fig. 2 dias o distancia

El punto critico donde se alcanza el déficit mas acu-
sado de oxigeno (o la concentracion mas baja) estad
situado a una distancia variable del punto de vertido,
con arreglo a los parametros que acabamos de citar.
Esta concentracion puede llegar a anularse en un
tramo mas o menos largo, en casos de contaminacion
organica importante, dominando entonces condicio-
nes tipicamente anaerobias (Fig. 3), constatandose asi
que los claros efectos de esta impurificacion (olores
nauseabundos, aspectos desagradables, etc.) no se
dejan sentir plenamente hasta una cierta distancia
aguas abajo del punto de vertido debido al arrastre de
estos materiales por la corriente y al tiempo requerido
para las reacciones de biodegradacion.

A (contamin, ligera)
B8 (contamin, impor—
tante}

C (contamin, muy
fuerte)
condiciones._

anaerobias

Conc. de ©

inicio de ) Distancia
la contamin,

Fig. 3

El conocimiento de la ecuacion matematica de la
curva y de los parametros de los que depende pre-
senta un gran interés, ya que ello permitiria prever el
estado de contaminacion de un curso de agua en fun-
cion de las cargas contaminantes y decidir el nivel de
depuracion a imponer a los vertidos para mantener la
concentracion de oxigeno en un valor determinado.

Como es obvio, y dada su trascendental importan-
cia, se han multiplicado los trabajos de investigacion
encaminados a desarrollar nuevas técnicas para la de-
terminacion de los distintos parametros y formular
nuevos modelos matematicos cada vez mas exigentes
del poder autodepurador, con ellos se trata de plas-
mar en una ecuaciéon mas o menos compileja el com-
portamiento natural de las corrientes de agua frente a



los vertidos contaminantes. No obstante, un trata-
miento mas profundo escapa del fin perseguido en el
presente trabajo.

4. CONCLUSIONES

Aparte de las que se puedan deducir una vez reali-
zados los oportunos trabajos de campo y laboratorio
sobre la corriente a estudiar, creemos que es facil vis-
lumbrar, al menos esa ha sido nuestra intencién en la
redaccion del presente articulo, que la humanidad ca-
balga hacia unas condiciones de vida que de no ser
por la sabia actuacién de la Naturaleza llegarian a ser
insoportables en algunos casos.

Por tanto, el conocimiento en profundidad de pro-
cesos naturales como el que hemos descrito va a
permitir al hombre disminuir las necesarias inversio-
nes relacionadas con la depuracion de sus propios
desechos, perfeccionar la tecnologia de esa depura-
cion, y disfrutar en mucha mayor extensién de los
beneficios que las corrientes fluviales pueden propor-
cionarle.

La civilizacion industrial que en la actualidad sopor-
tamos parece inmersa en una carrera desenfrenada
hacia la consecuciéon de un bienestar «prefabricado»
sin tener en cuenta que ello, en la mayoria de los ca-
sos, implica una degradacion del entorno. Parece
pues imprescindible que reflexionemos acerca de este
hecho dado que puede llegar un momento en que las
agresiones al medio acuatico sean tales que ni aque-
llos cursos mejor dotados puedan soportar tamano
impacto.

5. DESARROLLO EXPERIMENTAL

Manteniendo el objetivo de nuestro anterior trabajo
(R. de B. n.° 11) de orientar la realizacién de experien-
cias que permitan analizar los fenémenos que en la
Naturaleza provoca la contaminacion, hemos selec-
cionado las evoluciones de las concentraciones de
oxigeno y de materia biodegradable, y la produccién
de oxigeno por fotosintesis, como fenémenos rela-
cionados con la autodepuracién de las corrientes de
agua.

5.1. Determinacion del perfil longitudinal de oxigeno

Los datos necesarios para esta determinacion se
obtienen localizando, en el cauce a estudiar, un ver-
tido de aguas residuales (preferiblemente urbanas vy
de abundante caudal), a partir del cual se toman
muestras en la superficie a intervalos de 100 m (hasta
un total de 500 6 600 m), analizando en ellas el conte-
nido de O, disuelto (la concentracion inicial de este
elemento se obtiene de la muestra tomada en un
punto inmediatamente anterior al vertido).

El muestreo debe realizarse en frascos de vidrio
bien limpios, cerrados preferentemente con tapén
esmerilado aunque eventualmente puedan emplearse
los de corcho siempre que sean nuevos y hervidos. El
agua recogida ha de ser homogénea y representativa,
y para que su compaosicién no varie en el intervalo de
tiempo que va a mediar entre el momento de su cap-
taciéon y el del andlisis se recomienda enfriarla rapi-
damente a una temperatura comprendida entre 0° y
10° C, evitando especialmente que entren burbujas de
aire o que sufra aireaciéon posterior. Como el volumen
requerido es superior a 125 ml los frascos de mues-

treo seran, al menos de 500 mi, siendo conveniente
la utilizacién de dos de estos frascos ya que uno de
elios, el que se va a emplear en este caso, ha de acidi-
ficarse inmediatamente afadiendo una gota de acido
sulfarico concentrado, dejandose el otro para la de-
terminacion de un parametro que posteriormente
describimos.

El andlisis en el laboratorio se efectua llenando to-
talmente, del agua muestreada, un erlenmeyer de
125 ml con tapon esmerilado. Se afade rapidamente
1 ml de sulfato de manganeso y 1 ml de ioduro po-
tasico especial, utilizando pipetas de 2 ml que se in-
troducen hasta el fondo del erlenmeyer, y dejando
caer el reactivo hasta la sefal de 1 ml Inmediata-
mente después se coloca el tapon, sin que importe al
hacerlo el rebose del liquido, ni el que se hubiese
producido al introducir los reactivos. Se agita el reci-
piente cerrado y al cabo de 10 min. se destapa y se
anaden 0,5 m| de acido sulfurico concentrado o 1 mi
de acido 1/2. Agitar seguidamente hasta que se di-
suelva el precipitado formado, tomar 100 mi del |i-
quido y valorar con disolucién de tiosulfato N/80 en
presencia de engrudo de almidén. El numero de ml
de tiosulfato gastados equivale a los miligramos por
litro de oxigeno disuelto.

Reactivos

— Sulfato de manganeso: 400 g/l de SO,Mn.

— loduro potasico especial: disolver 700 g. de po-
tasa caustica, 150 g de ioduro potasico y 10 g
de azida de sodio en 11 de agua destilada.

— Tiosulfato sodico: N/80.

— Engrudo de almidon: 4 g/l mas 1,259/l de
acido salicilico.

Una vez determinadas las concentraciones de oxi-
geno disuelto, se representan graficamente frente a
las distancias a las que se recogieron las muestras,
tomando como origen el punto de vertido. Con el per-
fil obtenido se puede conocer la distancia a la cual se
producen los maximos efectos de la contaminacion
(minimo de la curva), su grado de importancia, y la
longitud del tramo que ha sido necesaria para recupe-
rar las condiciones iniciales (autodepuraciéon).

5.2. Fotosintesis

Dentro de las posibilidades de produccion de oxi-
geno por la flora acuatica cuando realiza su funcion
clorofilica, en el caso de estar contenido el pigmento
correspondiente en sus plastos, vamos a limitar el es-
tudio a la que tiene lugar por acciéon de la microflora,
va que la correspondiente a la macroftora requiere de
medios mas especializados.

Método de los frascos claros y oscuros

Procurando elegir una zona del rio con un aspecto
limpio, se toman muestras a distintas profundidades
del cauce repartidas proporcionaimente al calado, lle-
nando por completo dos frascos del mismo volumen
(de 0,5 a 1 1), uno de vidrio transparente y otro negro
o en su defecto uno normal envuelto en una tela o
plastico negro. Ambos frascos se sumergen a la
misma profundidad a la que se hizo la toma que-
dando expuestos a la radiacion solar en ese punto un
tiempo que oscila entre 10 y 14 horas (procurando en
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este caso coincidir con el periodo diurno) y un dia
completo. Transcurrido este tiempo se recogen los
frascos y se determina el contenido de oxigeno di-
sueito en cada uno de ellos.

Haciendo la suposicion de que el consumo bioqui-
mico de oxigeno tiene lugar a la misma velocidad
tanto en los frascos oscuros como en los claros, se
puede calcular facilmente la produccién de este ele-
mento, por fotosintesis, mediante la diferencia del
contenido de los dos frascos.

La cuantia de oxigeno producido por este proceso
—valor medio de los resultados obtenidos al hallar la
diferencia entre las parejas de frascos de distintas
profundidades— se suele expresar en g de O, por m?
de agua y hora de exposicion.

Una de las causas de error, quizd la fundamental,
reside en el hecho de que el agua contenida en los
frascos permanece en reposo, cuando estd demos-
trado que la funcién clorofilica necesita para su reali-
zacidn un cierto gradiente de velocidad.

En nuestro caso y por razones de simplicidad suge-
rimos que esta experiencia se realice tomando una
sola muestra en la superficie de la corriente, dejando
los frascos expuestos durante 6 a 8 horas, tiempo que
es insuficiente para una correcta determinacion pero
que sin embargo permite una apreciaciéon del feno-
meno.

5.3. Contenido en carga biodegradable (Demanda
Bioguimica de Oxigeno)

La mayoria de las sustancias organicas de origen
natural son susceptibles de una facil y rapida biode-
gradacion, traduciéndose su presencia en las aguas
residuales en un acelerado consumo de oxigeno. Este
tipo de evolucion es el que siguen los efluentes do-
mésticos y los de numerosas industrias agrarias (le-
cheras, mataderos, etc.). Por el contrario, otras sus-
tancias del mismo origen necesitan para su biodegra-
dacion periodos mas dilatados de tiempo y condicio-
nes dificiilmente alcanzables, tal es el caso, entre
otros, de compuestos de origen vegetal, como la lig-
nina, que conduce a la formacion de residuos relati-
vamente estables como es el humus. Este tipo de ma-
teria organica se encuentra principalmente en los
efluentes de las industrias productoras de pasta de
papel.

El mismo comportamiento presentan numerosos
productos sintéticos cuya estructura molecular resiste
la degradacion bacteriana, como ocurre con los lla-
mados detergentes «duros» o no biodegradables.

La evaluacion del contenido en materia organica se
realiza por medio de un test conocido con el nombre
de Demanda Bioquimica de Oxigeno o «DBO», expre-
sién que se puede definir como: «la cantidad de oxi-
geno en mg/l. que necesitan los microorganismos ae-
robios para descomponer la materia organica biode-
gradable que esté presente en el medion.

Esta transformacion biologica se realiza en dos eta-
pas. En la primera, se oxidan principalmente los com-
puestos hidrocarbonados, y en la segunda, los nitro-
genados. Aquella empieza inmediatamente y termina
al cabo de los 20 dias a 20°C. La segunda no co-
mienza antes de los 10 dias a 20° C, y se prolonga por
un periodo mas largo (28-30 dias), aunque investiga-
ciones recientes de Courchaine han mostrado que en
ciertas condiciones (relativas a la temperatura princi-
palmente) la nitrificacién puede dar comienzo antes
de que se complete la fase hidrocarbonada.
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En la figura 4 se representa la curva correspon-
diente a ia DBO total como suma de fa DBO hidrocar-
bonada y la DBO nitrificacién.
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Debido a este periodo tan dilatado se ha normali-
zado este ensayo para un tiempo de incubacién de 5
dias (DBO;).

El calculo se efectua determinando el contenido de
oxigeno de una muestra dada y lo que queda de éi
después de cinco dias en otra muestra semejante,
conservada durante este tiempo en un frasco cerrado,
fuera del contacto del aire, a 20° C y en la oscuridad.

Meétodo de dilucion

Dado que antes de finalizar este periodo de cinco
dias de incubacion, en el caso de una importante
carga contaminante, podria llegar a anularse rapida-
mente el contenido en O, de la muestra, con el consi-
guiente error en su determinacion, hay propuestas di-
versas formas de subsanar estas dificultades. De en-
tre las varias posibilidades existentes elegimos, por
considerarlo mas apropiado, el método de dilucién
que proponemos adecuadamente simplificado.

Para su realizacién es necesario preparar previa-
mente agua de dilucién segun la siguiente receta:

Agua de dilucion: Un volumen conveniente de agua
destilada se airea hasta saturacion {puede utilizarse
para tal fin una trompa de vacio dispuesta en un mon-
taje segun el esquema que se adjunta) determinando
su contenido en oxigeno al final del proceso. Por cada
litro de agua saturada se deben de anadir los siguien-
tes reactivos:

— 5 ml de disolucién de fosfatos {obtenido al lle-
var 8493g de PO,HNa,  2H,0 y 2.785g de
PO,H.K a 1] de agua),

— 1 ml de disolucién de sulfato magnésico (de
concentracién 20 g/t ),

— 1 ml de disolucion de cloruro calcico (25 g/l),

— 1 ml de disolucién de cioruro férrico (1,5 g/l),

— 1 ml de disolucion de cloruro amoénico (2 g/l).

Se debe tener la precaucién de evitar la contamina-
cion, durante o unavez preparada, por metales, materia
organica, reductores y oxidantes en general.

Por cada uno de los frascos que contienen el agua
muestreada y que no se acidificd, se necesitan tres
erlenmeyers de igual capacidad y tapon esmerilado.
En cada uno de ellos se introduce agua suficiente,
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previamente homogeneizada, para alcanzar 1/10, 1/5 y
1/2 del volumen respectivo, completandose el resto
{sin dejar camara de aire} con agua de dilucién. Otro
erlenmeyer analogo se utilizara como ensayo en
blanco de todas las muestras llenandolo solamente
con agua de dilucion.

Se colocan todos los erlenmeyers en una camara
oscura a 20 = 1° C durante 5 dias para su incubacion.
En las determinaciones precisas esto se realiza en una
estufa de aclimatacion dotada de calefaccion y refri-
geracion. Pero en los ensayos indicativos que propo-
nemos, podria hacerse en una estufa clasica de labo-
ratorio regulada a 20° C si la temperatura ambiente es
baja (0 a 10° C), o en cualquier cAmara aislada (puede
ser una misma estufa o incluso una nevera de cam-
ping vacia) con un termometro en su interior. En este
caso se lograra una temperatura casi estable, aunque
solo casualmente sea de 20° C, pero los resultados
podran tener el caracter indicativo perseguido.

Transcurrido este periodo de tiempo se determina
en cada uno de ellos el contenido de oxigeno di-
suelto.

Si denominamos

D, = contenido de oxigeno (mg/l) del agua de dilu-
cion al principio del ensayo.

D; = contenido de oxigeno (mg/l) del agua de dilu-
cion al final de los cinco dias de incubacion.

T, = contenido de oxigeno (mg/l.) de cada una de las
diluciones de la muestra al principio del ensayo.

Se determina este contenido por medio de la
siguiente expresion.

vol. de agua de dil. x su cont. en O, + vol. de agua
muestreada x su cont. en O,

volumen total

T:. = contenido de oxigeno {mg/l) de cada una de las
muestras al final de los 5 dias de incubacion.

F = factor de dilucion. Se obtiene por el cociente
entre el volumen total del erlenmeyer y el volu-
men de agua de muestra.

La Demanda Bioguimica de Oxigeno a los 5 dias,
expresada en mg de O,/ es igual a:
DB.O;=F (T,~ Ts) — (F - 1) (D, — Dy)
siendo solo aplicable esta expresion a aquellas mues-
tras en donde la dilucién permite conseguir que:

04T, < T, - T; < 0,6T,
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enseflanza, ofrece el fondo mas extenso para

Bachillerato y COU,

con el rigor que exige nuestro tiempo
y el servicio que precisa nuestra sociedad.
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Vicente Tuson
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J. Jesiis de Bustos
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J.L. Herndndez

cou
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HISTORIA DE LA FILOSOFIA. Alberto Hldalgo
Tuidn, Carlos Igiesias Fueyo y Ricardo Sanchez
Ortiz de Urbina

FRANCES. Francisco ). Hernandez

INGLES. Emilio Lorenzo Criado y Recaredo
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LATIN (3.9) S. Segura
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E. de Vicente

FRANCES (3.9) ). Cantera, F. Herndndez y
E. de Vicente
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RELIGION (1.9) J.A. Ruano y J. Perefia
RELIGION (2.9) J.A. Ruano y }. Perefa
RELIGION (3.°) J.A. Ruano y J. Perefia
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BIOLOGIA, Dimas Fernindez Galiano
GEOLOGIA. José 1. Amoros l’onoles‘ Francisco
J. Garcia Abbad-Jaime de Aragdn, Enrique
Ramirez Sinchez-Rubio y Rafael Simancas Pérez
DIBUJO TECNICO. Angel Gutiérrez Vizquez,
Fernando Izquierdo Asensi, Javier Navarro de
Zubillaga y Job Placencia Valero



. Valor de las técnicas de
grupo en la ensenanza de

MOMENTO CRUCIAL

Las posibilidades que presenta el momento actual
para llegar a un cambio en el patrén de comunicaciéon
en la actividad docente, en los Centros de Bachille-
rato, son tan propicias, que dificilmente podriamos
encontrar una oportunidad mas favorable.

No se trata de dar un paso en falso, ya que este
cambio queda justificado con una serie continuada de
experiencias que se han venido realizando en los ul-
timos anos, tanto a nivel privado como oficial.

Los libros de texto de didactica general de las Es-
cuelas del Magisterio, hace tiempo que incluyen entre
sus paginas, un capitulo, dedicado a la ensefanza dia-
léctica, y dentro de dicho capitulo, y bajo el titulo de
ensenanza dialéctica como recurso de integracion so-
cial, se habla de la dindmica de grupos, e incluso de
las mas importantes técnicas grupales.

Sin embargo, hasta ahora, el modelo de ensenanza,
se acerca mas al de la ensenanza tradicional, a pesar
de que todos los profesionales de la ensenanza tienen
al alcance de su mano posibilidades para un perfec-
cionamiento en su labor. Asi pueden encontrar, tra-
ducidas, las obras mas representativas de los exper-
tos en Ciencias de la Educacién. Los pedagogos es-
panoles, con sus obras personales, ofrecen también
grandes posibilidades al interesado en ampliar, en
este terreno, sus conocimientos. Es también impor-
tante la aportacion de las revistas especializadas, vy,
por ultimo, los Institutos de Ciencias de |la Educacion,
contribuyen a la divulgacion de los nuevos métodos
didacticos, mediante la organizacion de cursiilos, se-
minarios, conferencias, dirigidos por personalidades
de gran prestigio internacional.

No se trata de pretender realizar un cambio coper-
nicano repentinamente, pero si de ir mentalizando a
todos, de la necesidad de que se vayan introduciendo
en los Centros de Bachillerato, las técnicas nuevas, y
con ellas, nuevas formas de comunicacion. Con eilo
se dara también un paso importante para lograr uno
de los principales objetivos de toda labor educativa,
preparar al joven para la vida.

LA ENSENANZA DE LA LENGUA: SU MISION

La ensenanza de la lengua tiene que cumplir con
una mision de excepcion, dotar al alumno de unos
medios de expresion en funcion de su experiencia

Por Matilde ARIAS GARCIA (*)

personal. Para ello se aplicara al estudio y reflexion
de la lengua y a la practica del lenguaje oral y escrito.
Aigun dia, entrara también en los programas de Ba-
chillerato el estudio de los lenguajes icanico y verbo
iconico, como medios indiscutibles que son de comu-
nicacion.

Es fundamental que los alumnos salgan de los Cen-
tros de Bachillerato con una preparaciéon que les per-
mita afrontar con éxito la entrada en la Universidad,
y en los ambientes profesionales, sirviéndose de una
clara y correcta expresion oral.

LL LENGUAJE: INSTRUMENTO DE COMUNICACION

La funcién social del lenguaje de mayor interés y
trascendencia, es el lenguaje como medio o instru-
mento de comunicacion.

En otro momento daremos una larga relacion de las
razones que hacen que el aprendizaje de la lengua,
sea de vital importancia, para la juventud de nuestros
dias. Sabemos que esta importancia persiste, sea cual
fuere el futuro profesional de los alumnos, o el campo
de ciencias o letras al que se hayan sentido inclina-
dos. Todos tienen, de hecho, que relacionarse con los
demas, y todos tienen que comunicar, lo que piensan,
investigan, sienten, conocen o desean, y todos tienen
que ser receptores de los mensajes que traen hasta
ellos las experiencias ajenas.

La comunicacion es ademas educacién, como nos
dice Abraham Moles, «La educacion es un subele-
mento de la comunicacién». O como dice Louis Pour-
cher, Director de CREDIF, «El aporte de la comunica-
cion a la educacion se funda en una filiacion natural,
en la medida en que la comunicacion es la accion de
hacer participar a un individuo, situado en una época,
0 en un punto dado R, en las experiencias del medio
ambiente, de otro individuo o de otro sistema, situado
en otra época o en otro lugar, E, utilizando los ele-
mentos de conocimiento que tienen en comuan.»

Para colaborar en la formacion del alumno en lo re-
lativo al gran instrumento de la comunicacion que es
el lenguaje oral, se investiga en la utilizaciéon de la di-
namica de grupos aplicada a la ensenanza, y se han
elaborado técnicas de grupo que pueden ayudar al
profesor de Lengua y Literatura, a conseguir sus obje-
tivos de forma mas rapida y efectiva.

{*) Licenciada en Pedagogia y Periodista.

51



EN BUSCA DE TECNICAS MAS EFICACES

La Didactica contemporanea ofrece al profesor una
amplia baraja de métodos 'y técnicas, para que éste
elija la que crea mas eficaz en cada momento, en fun-
cion de sus aptitudes personales, los objetivos a con-
seguir, la naturaleza de los alumnos, o, la base cultu-
ral de los mismos.

Pero para poder llevar a cabo una seleccion ade-
cuada, debe tener amplios conocimientos de didac-
tica, sin ios que estas posibilidades, se reducen la-
mentablemente. Le ayudara también por supuesto su
experiencia, y la voluntad vocacional de perfecciona-
miento en su tarea diaria. En ensenanza, como en
muchas otras actividades profesionales, debe existir
una preocupacion por estar al dia, y no sélo en las
materias o contenidos de la ensefnanza, sino también
en las ciencias de la educacion, ya que un profesor no
es sélo un profesor de... sino ante todo y sobre todo,
un profesor. De ahi la necesidad de un estudio per-
manente y continuado en los temas pedagdgicos.

No es muy frecuente encontrar profesores en nues-
tra materia que utilicen en sus clases las técnicas de
grupos. Desde luego que no se trata de aplicar la di-
namica de grupos, en todo su rigor. Se trata de po-
ner en marcha una serie de recursos, que potencien
las posibilidades de expresion oral de los alumnos, en
el medio mas iddneo, que es |4 relacién interpersonal
y la participacion en grupos.

Para ello el profesor debe conocer algunos concep-
tos basicos sobre dinamica de grupos, tales como
analisis sicolégico de los grupos, roles, el liderazgo,
evaluacion, productividad, y las técnicas de grupo que
ofrezcan mayores posibilidades a sus objetivos opera-
tivos.

De esta forma, sin dejar de utilizar las posibilidades
educadoras del profesor, no se pierden las fuerzas
educadoras del grupo, y sobre todo se dispone de
una situacion excepcional de comunicacion. Todo
hombre, desde que nace pertenece a un nimero de-
terminado de grupos, algunos de ellos tan naturales
como la familia.

LOS GRUPOS EXISTEN - SON INEVITABLES

La importancia de la Dinamica de grupos y de su
estudio, radica en la existencia ineludible de los gru-
pos. Los grupos son inevitables, y movilizan fuerzas
poderosas que producen importantes efectos en los
individuos.

Ridier Anzien y Jacques-Yves Martin, en su obra:
«La Dinamica de los grupos pequenos», nos justifica
la importancia de los grupos en los campos de in-
fluencia, y resefa la muititud de grupos existentes re-
flejada en un amplio vocabulario. En Espana, dentro
de los grupos primarios podemos recordar: la banda,
la comunidad, la patrulla, la secta, el clan, el comité,
el tribunal, el comando, las penas, los equipos, las
comisiones, etc., y dentro de los grupos secundarios,
podemos citar, las Empresas, los Hospitales, las Es-
cuelas, la Universidad y tantas otras instituciones ju-
ridicas, econémicas y politicas, que constituyen am-
plias parcelas de la realidad social.

Si tan rica es la vida grupal del hombre, no pode-
mos evadirnos de nuestra responsabilidad de prepa-
rar al joven para su participacion en las actividades de
estos grupos a los que pertenece, 0 va inexorable-
mente a pertenecer.

Es posible que se presenten al profesor de Bachille-
rato dificultades, para la puesta en practica de las
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Tecnicas de grupo, que pueden estar originadas, por
la actual estructura de la ensenanza en Espana, por el
estilo de las construcciones escolares, por el mobilia-
rio y su distribucién, etc. Pero no se trata de nada que
no pueda resolverse con imaginacién y buena volun-
tad, y sobre todo con entusiasmo y colaboracion en-
tre los distintos integrantes del claustro de profesores
y la ayuda del Director y Jefe de Estudios, asi como la
cooperacion de los alumnos, que en estos casos sue-
len ofrecer su apoyo incondicional y entusiasta. Lo
que realmente es decisivo es que el profesor tenga
una formacion didactica que le permita organizar con
conocimientos teoricos y practicos, las técnicas que
mejor sirvan para el logro de sus objetivos. Algunas
de estas técnicas se prestan a ser desarrolladas den-
tro de la misma clase y solamente requieren de la vo-
luntad de hacer del profesor. Otras podrian muy bien
encartar a varios profesores, e incluso a todo el cen-
tro. Como es logico, estas técnicas resultan mas com-
plejas y dificiles de realizar cuantas mas personas
quedan comprometidas en su ejecucion.

Hemos dicho que los conocimientos de didactica
SON Muy necesarios, en nuestro caso, son imprescin-
dibles, de ninguna forma se debe recurrir a la puesta
en marcha de la Dinamica de grupos, sin conocer en
qué consiste dicha dinamica, sin tener nociones sobre
las fuerzas que mueven, y sus consecuencias. La me-
jor forma de conocer la dindmica de los grupos es,
ademas de poseer conocimientos tedricos, participar
directamente en grupos, o incluso haber asistido a al-
gunas técnicas de grupo como simple observador,
ayudandose para hacer el analisis de la accién grupal,
de las fichas que suelen publicar los expertos en este
tema, en sus obras.

EL PROFESOR - ELEMENTO CLAVE

En los ultimos seminarios que se celebraron en
Madrid sobre tecnologia educativa, se senalé la im-
portancia que en estos momentos gravita sobre el
profesor de Bachillerato. De él depende también, el
cambio de régimen de comunicacién, en el reducto de
la clase.

El esfuerzo debe ser realizado por todos, sin dejarse
Hevar por la rutina, sin pensar, antes de experimentar,
que fa adopcion de las nuevas técnicas (no tan nue-
vas, por supuesto), pueda mermar el prestigio profe-
sional del profesor, o relajar la disciplina de la clase, o
deteriorar su autoridad. El profesor debe superar es-
tos prejuicios, o, criterios, pero no debe olvidar, que
aceptar estas técnicas exige de él preparar con minu-
ciosidad el plan de clase, plantearse con claridad unos
objetivos, mantener un control permanente de las si-
tuaciones, colaborar con los alumnos, aceptar su par-
ticipacion, etc. Evidentemente esto requiere de una
gran actividad por parte del profesor. Pero, eso es la
accién educativa, eso es la ensefianza, esfuerzo, entu-
siasmo, método, organizacion, y sobre todo, creacién,
imaginacién y comunicacion.

Todo proceso educativo implica, una intencionali-
dad de ensenar del profesor, y una aceptacion y cola-
boracion del alumno. Incluso, esta actividad no es uni-
lateral, es una accion mutua, pues mutua es la rela-
cidn ensenanza-aprendizaje, entre profesor y alumno.

Las técnicas de grupo favorecen el aprendizaje,
porque el profesor en su intencion de ensenar, se
plantea unos objetivos, y realiza su plan de clase.
Porque escucha al alumno y aprende al mismo
tiempo de él, y porque motiva extraordinariamente al
alumno para hacer mas espontanea su aceptacion y



mas comprometida su cooperacion. El alumno cola-
bora en la organizacion de la técnica, en la ejecucién,
ordena el trabajo a realizar, conoce los objetivos, o,
incluso, es autor de ellos, vy, por ello, acepta su cola-
boracién y participacion con entusiasmo y optimismo,
como algo suyo, y se responsabiliza de su aprendi-
zaje.

COMUNICACION DE UNA SOLA VIA

Rodney W. Napier y Matti K. Gershenfeld, en su
obra, «Grupos, Teologia y Experiencia», senala las de-
ficiencias que segun una experiencia realizada en
Massachusset, EUA, en 1973, habia, en la comunica-
cion entre profesor y alumnos, en un gran numero de
centros docentes. Si observamos detenidamente la
sintesis que he realizado de sus opiniones en la obra
citada, nos encontraremaos situaciones muy similares
a las que existen también en muchos centros de en-
sefanza de Espana.

La comunicacién en nuestros centros, nos dice, es
de una sola via, de profesor a alumno. El receptor
solo puede pedir aclaraciones, pero rara vez tiene la
posibilidad de transferir sus conocimientos a sus
companeros. No establecen los alumnos los objeti-
vos. Surgen tensiones y conflictos al mantener el pro-
fesor el liderazgo, sin permitir que sea compartido. La
responsabilidad del alumno se juzga, en base, a la
cantidad de informacion. Los profesores no se sienten
responsables en su desempefno hacia los alumnos. Y
para terminar, el clima interno de la clase es competi-
tivo. El alumno esta contra el alumno, en vez de fo-
mentar la empresa educativa, como algo que ocurre
en colaboracion.

VENTAJAS DE LA UTILIZACION DE LAS TECNICAS
DE GRUPO EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA

Son muchas las ventajas que ofrecen las técnicas
de grupo al profesor de Lengua y Literatura. En pri-
mer lugar, permiten un régimen mas efectivo y natu-
ral de comunicacién, y en segundo lugar, reducen al
minimo las deficiencias de la comunicacién entre pro-
fesor y alumno. Los valores son tanto linguisticos,
como de formacién de la personalidad.

Con las tecnicas de grupo, el alumno siente la nece-
sidad de relacionarse, de participar, de cooperar, de
iniciar una exposicion, de ordenar sus ideas a fin de
presentar argumentos en defensa de sus propias opi-
niones.

Buscara informacion de los demas al hilo de sus
propios intereses y necesidades. Dara la informacion
que le pidan. Procurara ser claro y conciso. Apreciara
el valor de algunas de las figuras de diccion. Sinteti-
2ara y redactara las conclusiones.

Como consecuencia, apreciara las distorsiones que
hacemos al pretender conocer e interpretar la reali-
dad. Utilizara las palabras en su exacto significado,
incrementara notablemente su vocabulario. Se habi-
tuara a la construccion de los mensajes. Adquirira
fluidez verbal y fijara, ordenara y reservara la infor-

macidn recibida, para utilizarla en el momento opor-
tuno.

TECNICAS DE GRUPO

Técnicas de grupo son los medios 0 métodos, em-
pleados en situaciones de grupo, para lograr la accién

del grupo. Sus poderes son muchos, pero los tratados
de este tema suelen coincidir en que son dos las ac-
ciones que el grupo tiene en lo relativo a la forma-
cion: activar los impulsos y las motivaciones indivi-
duales, y estimular los elementos de la dinamica in-
terna y externa. Son, pues, vehiculos que ayudan a
mover al grupo hacia sus metas.

Antes de enumerar las técnicas de grupo de mayo-
res posibilidades formativas, vamos a recordar aigu-
nas experiencias que ponen a los alumnos en condi-
ciones de apreciar la dificultad de la captacion e inter-
pretacion de los mensajes, y el valor, en la compren-
sion de los gestos.

Para poner de manifiesto la distorsién de la reali-
dad, preséntese a los alumnos una fotografia simbg-
lica para que, por escrito, digan su significado.

El ejercicio de retroalimentacion consiste en hacer
que un receptor, antes de hablar, sintetice to dicho
por el emisor. Cada alumno que desee participar
puede hacerlo, pero sintetizando antes lo expuesto
por su antecesor.

Para comprobar el valor del gesto, se hace a dos
alumnos que dialoguen sentados, espalda con es-
palda.

TECNICAS DE GRUPO: CON Y SIN EXPERTOS

Entre el gran nimero de técnicas a las que pode-
mos recurrir, podemos distinguir técnicas en las que
intervienen expertos, y otras, en las que interviene ac-
tivamente todo el grupo. Desde otro punto de vista, el
de los objetivos, hay técnicas de discusion, de reu-
nion, de trabajo. Y desde el punto de vista de la natu-
raleza del lider, técnicas dirigidas, no dirigidas y se-
midirigidas. Existen multitud de clasificaciones.

En la primera clasificacion los expertos no tienen
que ser buscados fuera de la clase, sino que este rol
puede ser asumido por alguno de los propios alum-
nos.

ENTREVISTA: INDIVIDUAL Y COLECTIVA

Por ejemplo, en la técnica denominada entrevista,
el grupo de alumnos se interesa con sus preguntas

ENTREVISTA COLECTIVA

EXPERTO
"4

O

INTERROGADORES

/AU%ITORIO\

Esquema para un tipo concreto de entrevista colectiva
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por la persona y la obra u opiniones de un experto
(Entrevista colectiva); o el grupo elige de entre sus
miembros la persona adecuada para llevar a cabo la
entrevista, quedando el resto del grupo como simple
espectador.

Esta técnica se puede complementar con otra, el
torbellino de ideas o brainstorming, que proporciona
al entrevistador del grupo, preguntas interesantes
para su intervencion.

El experto entrevistado puede ser un poeta, un no-
velista, o incluso un alumno que ha vivido una expe-
riencia literaria excepcional. Si ha asistido a una con-
ferencia, o ha visto una obra dramatica, o ha recibido
un premio, una nota sobresaliente desusada, etc.

LA MESA REDONDA

Pertenece también a este grupo de técnicas de ex-
pertos, la Mesa Redonda, en la que se puede recurrir
a un grupo de alumnos que pueda ocupar el lugar del
experto. En la Mesa Redonda varios especialistas dan
puntos de vista divergentes, contrapuestos, respecto
de un mismo tema.

MESA REDONDA

EXPERTOS Pay

/ ENCERADO
HMODERAROR’

AUDITORIO
Disposicion para una mesa redonda

El grupo es mero espectador en el acontecimiento.
Cualquier tema es viable, siempre que se preste a
ofrecer diversidad de opiniones. El namero de exper-
tos debe estar entre 3 y 6. El coordinador se limita a
presentar y dar la palabra a los expertos. Estos suelen
hablar en dos rondas, y no mas de 10 minutos cada
uno, en la 1.* ronda y 5 minutos en la segunda. Mu-
chos son los temas, por ejemplo, gramatica clasica y
gramatica estructural; importancia de la lengua para
alumnos de ciencias, etc.

También tiene el panel un equipo de expertos, pero
en él los participantes no actuan como oradores, sino
que dialogan o conversan con el grupo.

Si el debate se extiende al auditorio, tenemos el
foro. Tanto el foro como el panel, por su espontanei-
dad y dinamismo, se presta a multiples temas. Cual-
quier tema del programa se puede enjuiciar con este
medio, o incluso se pueden discutir métodos, medios
y procedimientos, para el trabajo escolar.
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Una teécnica de grupo, formal y de trabajo, es el
Simposio, que se diferencia de la Mesa Redonda, en
que en este caso se estudia un tema desde diferentes
puntos de vista, o fragmentado en partes, pero no di-
vergentes. En esta técnica no se defienden posicio-
nes.

Por ejemplo, el estudio de Garcia Lorca como
poeta, periodista, como dramaturgo; o el romanti.
cismo en la pintura, en la literatura, en la politica, etc.

PANEL

O /EXPERTOS\ O
O COORDINADOR O

O

L]

AUDITORIO

/\

Ambiente fisico para un pane!

TECNICAS SIN EXP ERTOS

Sin embargo, el maximo valor para los profesores
del area linglistica esta en las técnicas sin expertos.
Por ejemplo, la discusion informal de un debate diri-
gido en el que alrededor de 15 alumnos, con un con-
ductor que estimule la participacién con dinamismo,
elegido por ellos mismos, llegue a conclusiones refe-
rentes a un tema candente. En cierta ocasion asisti a
un debate sobre los inconvenientes y las ventajas de
ser novelista, y sobre si un escritor nace o se hace.

Muy interesantes y utiles son el pequeno grupo de
discusion vy el Phillips 66. Aunque las técnicas citadas
permiten que intervenga activamente todo el grupo,
éstas, en especial, promueven la participacion activa
de todos.

En el Phillips 66 se tienen que dividir los alumnos
en grupos de 6. Cada grupo elige un coordinador y un
secretario. Se discute sobre el tema propuesto, du-
rante 6 minutos, y se utiliza la pizarra para hacer una
sintesis final.

Por este procedimiento se pueden seleccionar te-
mas para futuros trabajos, o para realizar otras técni-
cas, o se pueden valorar jerarquicamente metaforas,
se pueden confeccionar definiciones de realismo, 0
buscar los semas de algunas palabras, etc., por poner
ejemplos concretos.

Es muy interesante el cuchicheo o los dialogos si-
multaneos, en los que se requieren las opiniones
compartidas por cada dos miembros del grupo.

Estas conclusiones se contrastan después, se con-
tabilizan y sintetizan en el encerado.



PHILLIPS 66

@ SECRETARIO
@ coORDINADOR

@ ° COORDINADOR GENERAL
[ |

Un modo de distribuir al alumnado para un Phillips 66

Asisti en cierta ocasion a la confeccion de una clasi-
ficacion de las obras de Galdés, intentando hacerlo
segun puntos de vista no conocidos por los alumnos.

El estudio de casos, permite realizar una busqueda
de las causas de un hecho, por medio de un analisis
exhaustivo, con lo que se llega a un juicio critico ge-
neral. No hace falta poner ejemplos para comprender
como con un poco de imaginacion, la aplicabilidad es
francamente posible e interesante en el area de len-
gua vy literatura.

Muy rico es también el Role-playing, en el que va-
rios alumnos representan una situacion real, asu-
miendo cada alumno un papel determinado de esa si-
tuacion concreta y se ponen en lugar de los protago-
nistas de un hecho real o historico.

Se puede simular una discusiéon de un editor y un
autor nobel. La reunién de varios responsables en la
confeccion de un programa, un seminario de profeso-
res acordando un procedimiento de evaluacién, etc.
Su campo de aplicacion es muy extenso.

En fin, he hecho un recorrido muy reducido, de las
posibilidades de la aplicacion de las técnicas de grupo
a esta materia. Sin embargo, es interesante manifes-
tar que cada una de estas técnicas requiere de una
actitud determinada del profesor, de unos conoci-
mientos basicos sobre la dinamica de los grupos y su
valor en la ensefnanza y, por ultimo, realizacion de una
preparacion de la técnica.

Esta actividad es diferente segun la técnica concreta
que se va a realizar. En las técnicas con expertos se
requiere de:

— La eleccién de un tema y unos objetivos.

— Eleccion de un coordinador o moderador.

— Seleccion de expertos, y procurar que no pasen
de 6, ni sean menos de tres.

— Intercambio de ideas con los expertos y el coor-
dinador, antes de la realizacion de la técnica.

— Desarrollo de los posibles momentos de la eje-
cucion de la técnica, y obtencién de datos por el
coordinador sobre los expertos.

~— Preparacion adecuada del ambiente fisico.

SIMPOSIO

COORDINADOR

O

MESA PARA EL

/ EXPOSITOR

/Au Dgomo\

Plataforma para un simposio

Las otras técnicas implican también los pasos de:
preparacién, desarrollo y preparacién del ambiente fi-
sico.

La organizacion debe realizarse en colaboracién di-
recta con la clase, compartiendo con ella las decisio-
nes que lleven a la preparacion de las distintas etapas
del proyecto, por lo menos, en lo que sea posible.

Es fundamental que, tanto el organizador, como el
coordinador, se planteen muy en serio, llevar a buen
fin los objetivos, que solamente se cumpliran si el
grupo funciona, pues el funcionamiento de un grupo
se mide por la capacidad que tiene de llevar a cabo la
tarea que se haya propuesto.

Pero toda técnica de grupos requiere de una forma-
cion en dinamica de los grupos, del profesor.

En la obra Dindmica de grupos de Cartwright y
Zander, se dice que «cualquier persona responsable
de manejar la vida en grupo, debe tener algunos prin-
cipios de trabajo, respecto a los valores que se gana-
ran o perderan a resultas de cualquier tipo particular
de actividad en grupon».

CONCLUSION

Anzien y Martin, ya nos dicen que los educadores
teoricos de la Pedagogia, como Decroly y Cousinet
han insistido en el valor formativo de la vida en
grupo.

Se utiliza el grupo como una palanca de formacion
y. al mismo tiempo, como un objetivo privilegiado de
esta misma accion formativa. Pero hay algo mas, las
técnicas de grupo proporcionan motivacién, despier-
tan el interés, y representan un relax dentro del régi-
men de comunicacion habitual en nuestros centros
oficiales de Ensefianza Media. '

Los miembros se adaptan al trabajo en equipo y se
potencian las aptitudes para la comunicacion de
ideas. El alumno se coloca en un equipo de investiga-
cion didactica. Elabora unos marcos conceptuales en
contacto permanente con la realidad, y tomando de
ella las razones que le mueven a tener determinadas
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intercomunicaciones de los participantes

actitudes, a defender opiniones y a adoptar posturas
personales. El alumno aprovecha la experiencia de los
demas, contrasta sus teorias, mide sus posibilidades
y aumenta su sentido cooperativo y de responsabili-
dad, se hace protagonista de su propio aprendizaje, y
consigue incalculables valores que le permitiran co-
nocer mejor la semantica, la morfosintaxis, e incluso
la fonética, de una forma practica, por medio de la
comunicacién interpersonal.

Bruno Ciari, en su obra «Nuevas técnicas Didacti-
cas» se pregunta: ;Puede el aprendizaje de la lengua
dar lugar a una adquisicign tan solida y organica,
como cuando se efectia de forma espontanea?... El
artificio, el vano mecanismo, no puede dar a los
alumnos mas que un adiestramiento que requiere la
presencia del profesor, el temor al suspenso, o la
competencia con los compafneros de la clase... El
aprendizaje de la lengua tiene como objetivo hacer
que la clase, desde el principio, represente para el
alumno, una comunidad viva... El resorte para hablar
se dispara desde dentro del alumno. La fuerza dina-
mica que impulsa este aprendizaje es el interés, la
motivacion que nace de un impulso interior.

Efectivamente, estas circunstancias encuentran su
mejor marco en las técnicas de grupo.
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Con ello, el alumno se prepara para la integracion
en su vida profesional y social, y mejora sus posibili-
dades en su quehacer discente. Toda actividad social,
incluso la ensenanza en si, postula intercambios y re-
laciones, la ambigtiedad del entender y el compren-
der, requiere de nuestra preocupacion por el joven, la
lectura comentada, la defensa de ideas y opiniones,
los comentarios de texto, etc., son temas privilegia-
dos para ser tratados por medio de estas técnicas.

Es importante gue el profesor no se desanime ante
los multiples problemas que se plantea al intentar rea-
lizar el mas minimo cambio en la ejecucion de sus
clases. Incluso en el ambiente fisico que requieren las
técnicas de grupo. De todas formas, la imaginacion,
aliada con la voluntad puede hacer milagros, y la
clase se puede transformar, mediante una redistribu-
cion de su mobiliario, en un lugar apto para este tipo
de trabajo.
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La estadistica en el

Bachillerato

1. INTRODUCCION

En los programas de Matematicas del BUP, apare-
cen temas dedicados a la Estadistica de forma dis-
persa, inconexa e incompleta. En 1.° de BUP, se inicia
el estudio de la Estadistica Descriptiva (ordenacion de
datos, tablas de frecuencias, representaciones grafi-
cas y principales medidas de centralizacion y disper-
sion). También se introduce el concepto de Probabili-
dad de Laplace o a priori. En 3.° de BUP se inicia al
alumno en la Teoria de la Probabilidad (variable alea-
toria, distribuciones de probabilidad mas importantes,
distribuciones bidimensionales).

Esta programacion no permite obtener una vision
global de la Estadistica, no responde a squé es la Es-
tadistica? y ¢para qué sirve?, preguntas que se plan-
tea cualquier estudiante de esta materia, y ademas los
problemas practicos que se pueden abordar, son muy
parciales (estudio de una muestra, calculo de probabi-
lidades de sucesos).

Esto tiene dos graves consecuencias. Una de carac-
ter pedagogico, pues se trata de enseriar al alumno
unos conceptos que no sabe para qué sirven, ni a que
problemas reales responden, y, por tanto, el alumno
no tiene una motivacion suficiente para aprender esas
nuevas ideas. Otra consecuencia es de tipo profesio-
nal, ya que el alumno no adquiere una preparacion
suficiente para enfrentarse con los programas de Es-
tadistica, que tendra en gran parte de los estudios
universitarios que pueda realizar (Medicina, Biologia,
Economicas, Sicologia, etc.).

Para resolver estos problemas, es fundamental:

a) Buscar la interrelacion entre todos los concep-
tos que adquieren en los distintos cursos, e incluso
ampliar, aunque de forma poco profunda, con tal de
lograr una vision global de los métodos estadisticos.

b) Trabajar con problemas reales y concretos que
faciliten la comprension de todos esos conceptos.

¢) Adaptar didacticamente este método al Bachi-
llerato.

2.A) Vision global de la estadistica

La Estadistica se ocupa del estudio de los fendme-
nos aleatorios, es decir, de aquellos fenémenos cuyo
resultado es impredecible. Por ejemplo: las alturas de
los trabajadores de una fibrica, el n.° de varones na-
cidos en un determinado afo, el n.° de hematies que
hay en la sangre, el n.° de piezas defectuosas que se
producen en una fabrica, el n.° que sale al tirar un
dado, etc.

Nos encontramos con un conjunto de «entes» (per-
sonas, tornillos, etc.) sobre los que queremos estudiar

Por Ana GONZALEZ ARAGON (*)

una o varias caracteristicas. Si medimos o contamos
esa caracteristica, obtenemos un conjunto de datos
que se llama POBLACION. En el caso de la altura de
los trabajadores de un taller, la poblacion estaria for-
mada por el conjunto de las alturas de todos esos tra-
bajadores; en el caso del n.° de varones nacidos en
un ano, el caracter que estudiamos, el sexo, lo expre-
samos por V para varén y H para hembra, obteniendo
un conjunto de la forma {V, H, V, V, H, H, H,...} que
constituiria la poblacion.

En general, nos interesara algo concreto de ese fe-
nomeno aleatorio para tomar una determinada deci-
sion. Por ejemplo, se van a confeccionar «monos» de
trabajo y se considera interesante hacer tres tallas di-
ferentes. Entonces, podriamos estudiar la altura me-
dia de esos trabajadores, la dispersion o «diferencian
que existe entre esa altura media y el conjunto de las
alturas, etc. Podria interesarnos el porcentaje de va-
rones que nacen en un afio, o qué posibilidad existe
de que al comprar 10.000 tornillos a una fabrica, me-
nos del 50 por 100 sean defectuosos.

Surge ahora un problema. Y es que, en la mayoria
de los casos, obtener la poblacion es practicamente
imposible, bien porque ésta sea muy numerosa (y por
consiguiente suponga un gasto de tiempo y dinero
que pueda eliminar el interés del estudio que ibamos
a realizar), o bien porque el estudio de la poblacion
implique la destruccion de los objetos que la consti-
tuyen. Por ejemplo, imaginemos que nos interesa
averiguar la duracion media de las bombillas que
hemos adquirido en una fabrica; es evidente, que si
obtuviéramos la poblacion nos quedariamos sin
bombillas.

Asi pues, debemos elegir una MUESTRA represen-
tativa de la poblacion, es decir, seleccionar un sub-
conjunto del conjunto de personas u objetos sobre los
que se centra el estudio. Obtenida esta muestra traba-
jaremos con ella como si se tratase de la poblacion.

Aparecen ahora dos nuevos problemas:

1) ¢Como elegir esa muestra de modo que sea re-
presentativa de la poblacion? ;Qué tamadio o numero
de elementos deben formar parte de la muestra?

Es evidente que si trato de hallar la altura media de
los esparioles y elijo una muestra constituida sélo por
nifios, no sera representativa, y 1os resultados que ob-
tenga con ella, dificilmente podran ser validos para la
poblacion.

De la misma forma, si la poblacion consta de
36.000.000 de personas, sera mejor en principio, to-
mar una muestra de tamafio 1.000.000, que una de
tamano 10.000. Sin embargo, nos interesaré tomar la

(*) Catedratica de Matematicas del 1B de Onteniente (Valencia)
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muestra cuyo tamano sea lo mas pequerio posible
para evitar gastos inutiles de tiempo y dinero.

Estos problemas los resuelve la TEORIA DE MUES-
TRAS o MUESTREO, que es una parte de la Estadis-
tica, basada en gran medida en la TEORIA DE LA
PROBABILIDAD.

2} Estudiada la muestra, utilizando la ESTADIS-
TICA DESCRIPTIVA, obtenemos unos resultados de
esa muestra. ¢Seran validos para la poblacion? Si en
el ejemplo anterior, obtuviéramos que la altura media
de los elementos que integran la muestra es de
1,70 m., ;podemos afirmar que la altura media de los
esparioles es 1,70 m.?

A este proceso de inferir resultados para la pobla-
cion a partir de la muestra, se le llama INFERENCIA
ESTADISTICA. Esta parte de la Estadistica esta ba-
sada, también en la Teoria de la probabilidad.

Resumiendo este proceso, quedaria:

TEORIA DE (A

PROBABILIDAD)

lfSTﬁD!S‘\' \CA

DEGCRIPTIVA

2.B) Adquisicién del método estadistico a través de
problemas concretos

Una forma de adquirir esta idea global de la Esta-
distica, es a través de la resolucion de problemas rea-
les y concretos en los que el alumno esté interesado.

Las fases a seguir serian las siguientes:

1. Eleccion del problema.—Se trata de seleccionar
un fenémeno o problema aleatorio y algunas caracte-
risticas que interese averiguar del mismo. Por ejem-
plo: Averiguar la edad media de la poblacion activa
de la localidad en que nos encontremos.

2. Muestreo.—2.1. Eleccion del tipo de mues-
treo: Indudablemente el alumno debera seleccionar
una muestra de la poblacion para su estudio.

Hay diversos métodos para obtener la informacion
requerida en una investigacion por muestreo. Natu-
ralmente, interesa que el método que elijamos nos
proporcione una muestra representativa de la pobla-
cién y, por tanto, conviene hacer muestreos probabi-
listicos, es decir, muestreos en los que cada elemento
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de /a poblacion tenga una probabilidad no nula de ser
extraido para la muestra. En estos muestreos, es po-
sible con la ayuda de la Teoria de la Probabilidad, es-
timar /a distribucion en la poblacion, derivada de la
distribucion en la muestra. Esto exige que el mues-
treo sea aleatorio y de ahi que se llame muestreo
aleatorio.

Dentro del muestreo probabilistico, existen distintas
modalidades de especial interés en las aplicaciones
practicas.

a) Muestreo aleatorio simple:

Se caracteriza por /a equiprobabilidad de todos los
elementos poblacionales, para ser seleccionados. El
sistema de eleccion podria ser mediante las tablas de
numeros aleatorios. Las muestras que se obtienen
suelen ser representativas aunque presenta el incon-
veniente de tener que hacer un listado de la pobla-
cion.

b) Muestreo aleatorio sistemaético:

Las unidades de la poblacion deben estar numera-
das correlativamente. Si la proporcién de elementos
para la muestra es de 1 por 10, eligiendo aleatoria-
mente un numero comprendido entre 1y 10, los de-
mas se obtienen de forma sistemdtica, sumando diez
unidades al numero anterior.

Es un tipo de muestreo comodo de realizar, pero
como podria constatarse con diversos ejemplos, no
siempre da muestras representativas.

¢) Muestreo aleatorio estratificado:

Las poblaciones muy heterogéneas, se dividen en
subpoblaciones o estratos lo mas homogéneos posi-
bles, y la muestra se reparte entre los diferentes estra-
tos. Este reparto o afijacion puede ser uniforme, pro-
porcional u optima, segun sea, igual entre los estra-
tos, proporcional al numero de elementos de cada
uno de ellos o teniendo en cuenta, ademas de los cri-
terios anteriores, la variabilidad o falta de homoge-
neidad de los estratos.

Se aumenta la precision en las estimaciones, pero
tiene el peligro de que la formacion de los estratos no
se haga correctamente.

d} Muestreo por conglomerados o areas:

Se divide la poblacion en grupos o conglomerados
lo mas heterogéneos posible y se seleccionan algu-
nos de ellos, que pasan integramente a formar parte
de la muestra.

Tiene el inconveniente del muestreo anterior, la
formacion de los conglomerados, pero presenta la
ventaja de disminuir el gasto en desplazamientos y
evitar el listado de la poblacion.

e/ Muestreo polietapico:

Consiste en la aplicacion reiterada del muestreo por
conglomerados.

Se trata ahora de seleccionar el tipo de muestreo
optimo, para obtener la muestra en nuestro problema
particular. Es decir, se trata de ver qué muestreo pro-
porciona una muestra representativa a la vez, que se
minimicen los gastos que conlleve su obtencion.

2.2. Eleccion del tamafio de la muestra: En el
ejemplo que hemos puesto al principio, se trataba de
averiguar una media poblacional, es decir, se inten-
taba hallar la media de edades de la poblacion activa.
El/ tamario de la muestra depende de la caracteristica
que queremos estudiar (media poblacional) y con qué
precision queremos resolver el problema. Concreta-
mente, un buen estimador de /a media poblacional
es la media muestral X. La probabilidad de que perte-
nezca la media poblacional y al intervalo (X—e, X+é€)
es 1-qa, siendo 1-q una probabilidad que se asigna
segun el grado de certeza que queramos tener res-
pecto a la conclusion final. El valor de e depende del



tamafio de la muestra, cuanto mayor sea esta, menor
serd el valor de e y, por tanto, mayor sera la precision
del resultado que demos para la poblacion. En la
préactica lo que se hace es asignar el valor de e y de
ducir qué tamario de la muestra debemos utilizar,
dentro del tipo de muestreo que hayamos selecciona-
do. Por ejemplo, si se tratara del muestreo aleatorio
simple o sistematico:
2 2
n-_ NKS® (1)
Ne’+ K2 S*?
siendo:
N = tamario de la poblacion.
e = error maximo que estamos dispuestos a admi-
tir al estimar la media poblacional.

k
E {XI - “)2 n,
Sz - N 5
N-1T
diendo x,, x:, ... x, los diferentes valores poblacio-

nales y n,, n,, . n, la frecuencias de aparicion de
los mismos.

Si este dato no se conoce de algun otro estudio
(sera lo mas probable en el caso concreto de los
alumnos), se elige una muestra piloto del tamafio n’
que queramos y se calcula S’* que sustituiremos en

(1) en lugar de S*

h
) Zl (Xi_)?)l n;
SI = = .,
n -1
donde x,, X, ... Xy ¥ M, ny ...m son los diferen-

tes valores y sus frecuencias en la muestra piloto, y
h

& x.n

- _ iz
X* ’

n

K es el valor correspondiente {segun la distribucion
normal o segun la Desigualdad de Chebyscheff) al
coeficiente de confianza p,= 1-a que asignamos.

3. Estudio de la muestra. (Estadistica Descrip-
tiva).—Se hace un estudio estadistico descriptivo de
los elementos de la muestra: tablas de frecuencias,
representaciones graficas, calculo de medidas de cen-
tralizacion y dispersion, etc. Es decir, se estudia en /a
muestra, todo lo que nos interesa conocer de la po-
blacion. En nuestro problema concreto interesaria co-
nocer fundamentalmente la media muestral.

4. Inferencia.—Obtenidos los datos muestrales, se
da una estimacion poblacional de la caracteristica que
intentabamos conocer. En nuestro caso daremos e/
valor de la media poblacional, con una probabilidad
de que el error que cometemos es menor que una de-
terminada cantidad, o lo que es lo mismo, daremos
un intervalo, al que pertenecera la media poblacio-
nal con una determinada probabilidad.

2.C) Adaptacion didactica de este método al Bachi-
llerato

1.° de BUP.—En este curso, el alumno debera ad-
quirir una idea clara de fenémeno aleatorio (objeto
de la Estadistica). Se le ayudara a elegir un determi-
nado problema aleatorio y a plantearse cuestiones de
interés acerca del mismo.

Se dara el concepto de poblacion, y sera facil para
el alumno, ver la necesidad de trabajar con una mues-
tra.

Se le dara a conocer los distintos tipos de mues-
‘reo, haciendo ver, claramente, las ventajas e incon-
venientes que presentan cada uno de ellos, usando
cuantos ejemplos sean necesarios para lograrlo.

Una vez el alumno decida qué tipo de muestreo es
mas conveniente para su problema concreto, se pfan-
teara el problema del tamarno de la muestra.

En este curso, se debera hacer de forma intuitiva
teniendo en cuenta el tamario que tiene la poblacion y
la facilidad o dificultad que encierre la obtencion de
los datos.

Una vez obtenida la muestra se hara un estudio de
la misma. Para ello se iniciaré al alumno en Estadis-
tica Descriptiva, aprendiendo las técnicas de:

— Ordenacion de datos.

— Tablas de frecuencias.

— Representaciones graficas.

— Calculo de las principales medidas de centrali-

zacion.

— Caélculo de las principales medidas de disper-

sion.

Inferir los resultados de la muestra, a la poblacion,
sera un proceso cas/ natural para el alumno (este tipo
de inferencias se hacen continuamente en la vida
real). Sin embargo se le hara ver la poca fiabilidad de
sus resultados, debido a la «arbitrariedad» cometida
al elegir el tamario de la muestra y la muestra misma.
Es decir, que no se tiene una certeza absoluta de que
los resultados obtenidos sean validos para la pobla-
cion y que, por tanto, es necesario saber, qué posibi-
lidad tenemos de que nuestra inferencia sea correcta.
De alguna manera, se le introduce ya el concepto de
probabilidad y su necesidad para dar una solucion
aceptable al problema.

3.° de BUP.—£! proceso a seguir, es el mismo que
el iniciado en 1.° de BUP teniendo en cuenta los cono-
cimientos que ya posee de entonces e intentando ya,
dar soluciones a las cuestiones que quedaron plan-
teadas.

Se le inicia en la Teoria de la Probabilidad, a través
de /os conceptos:

— Definicion de Probabilidad.

— Variable aleatoria.

— Distribuciones de probabilidad.
— Distribucion Binomial y Normal.

A continuacion se le pueden dar unas nociones de
Teoria de Muestras. Por ultimo, se le introduce en las
técnicas fundamentales de la Inferencia Estadistica,
estimacion puntual, estimacion por intervalos y con-
traste de hipotesis estadisticas.

Naturalmente, todo este bagaje teorico debera estar
enfocado a aquellos conceptos o resultados concretos
que el alumno va a precisar para resolver el probfema
concreto que el alumno va a precisar para resolver el
problema concreto que tenga planteado, puesto que
indudablemente, es imposible que el alumno de 3.°
de BUP adquiera una preparacion completa acerca de/
Muestreo y la Inferencia Estadistica.

e

I CONCLUSIONES
Con esta forma de enfocar la ensefianza de la Esta-

distica, creo que se logran dos objetivos importantes.
Uno, es estrictamente pedagogico, fnteresado e/
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alumno en resolver problemas reales y concretos, ne-
cesita unos conocimientos que é/ mismo va pidiendo.
Su aprendizaje obedece a unas necesidades que tiene
claramente planteadas, tiene un objetivo util y con-
creto. En resumen, posee una fuerte motivacion para
ir aprendiendo ideas nuevas. Ademads, su aprendizaje
le proporciona una utilidad inmediata y muy concreta,
que é/ mismo ve plasmada en la resolucion de su
problema.

El otro objetivo importante, es la adquisicion de una
idea bastante general de la Estadistica. Que el alumno
sepa qué tipo de problemas pueden resolverse desde
un punto de vista estadistico, y en lineas generales,
cual es el procedimiento que debe usarse. Ademags,
ese minimo de conocimientos estadisticos que ha
aprendido, podra usarlos en su vida cotidiana, pu-
diéndose enfrentar a numerosos problemas de una
forma mas cientifica, y lo que es también muy impor-
tante, estara en condiciones de ampliarlos y profundi-
zar de forma exhaustiva, si sus posteriores estudios o
su trabajo lo requiere.

4. OBSERVACIONES

Los objetivos fundamentales de este trabajo han
sido, plasmar de alguna forma, la interrelacion entre
los distintos temas estadisticos, y su posible ense-
Aanza a través de problemas reales en los cuales se
puede «recorrers todo el proceso estadistico. Es por
ello que no me he detenido en desarrollar ninguna de
las partes teoricas del trabajo, ni la resolucion deta-
llada de ningun problema concreto. Esto, seria en
todo caso, objeto de otros posibles trabajos.
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gD EXPERIENCIAS

El cine como instrumento de
la didactica de la historia

INTRODUCCION

Para todos los que estan relacio-
nados con la tarea educativa resulta
evidente que la investigacion didac-
tica en el campo de las Ciencias So-
ciales, y en concreto de la Historia,
no se encuentra Mas que en Sus
comienzos. Si partimos del presu-
puesto de que toda renovacion pe-
dagogica tiene que buscar nuevos
contenidos con nuevas técnicas; en
el trabajo que sigue nos propone-
mos incorporar el cine a una meto-
dologia de ia enseffianza de la Histo-
ria, por considerarlo un medio ido-
neo de comunicacion colectiva y de
documentacion histérica, en conso-
nancia, ademas, con la importancia
creciente que los medios audiovi-
suales tienen en nuestra era. Re-
sulta penoso observar, por otra
parte, como muchos profesionales
ignoran o lo que es peor desprecian
esta muestra tan importante de la
sociedad contemporanea que es el
cine; como dice Marc Ferro, «;sera
el cine un documento indeseable
para el historiador? Casi centenario,
pero ignorado, ni siquiera cuenta
entre las fuentes dejadas de lado.
N.o entra en el universo mental del
h'lstoriador». Frente a esta situa-
cion, conviene recordar los pasos
que se estan dando en el mundo
universitario anglosajon en pro de
la incorporacion de este medio a
todos los niveles de la ensefanza
de nuestra ciencia; en parecido sen-
tido se pronunciaba la importante
revista de educacion «Cuadernos de
Pedagogias» al dedicar, en el nu-
mero correspondiente a febrero de

Por

Guillermo LLORCA FREIRE (*)

1978, un estudio monografico titu-
lado «Cine y Educacion», o el inte-
resante articulo de A.L. Hueso
Monton, «El cine y la historia ac-
tual», aparecido en la revista «His-
pania» de mayo-agosto de 1977, La
importancia y actualidad del tema
viene corroborada, ademas de una
abundante bibliografia, por la parti-
cipacion de un representante de la
escuela de los «Annales», E. Le Roy
Ladurie, en la conversacion organi-
zada por una de las mejores revis-
tas especializadas de cine que en la
actualidad se editan en Francia,
«Positifr, que en 1977 se acercaba
al tema de la historia en el cine y en
la que se ponia de manifiesto la im-
portancia que puede representar el
cine de reconstruccion historica
abordado desde perspectivas reno-
vadoras.

ALGUNAS CONSIDERACIONES
SOBRE EL FENOMENO CINEMA-
TOGRAFICO

:Qué es el cine? En realidad, es la
primera pregunta que podemos ha-
cernos. Luis Lumiere patent6 su in-
vento —estrenado en el Grand
Café, bulevard des Capucines de
Paris, en 1895— con el nombre de
cinematégrafo; procedente de las
voces griegas «cinemax»: movi-
miento, y «grafo»: escribir. El cine
se define, pues, como la reproduc-
cion grafica del movimiento; que,
como su propio sentido indica, para
desarrollarse debe hacerlo a través
del tiempo y del espacio. Antece-
dentes lejanos del cine se encuen-

tran en las sombras chinescas o en
la linterna magica, primeros narra-
dores ingenuos de cuentos en ima-
genes. E| teatro, particularmente en
su combinacion de formas tempora-
les y espaciales, representa la unica
verdadera analogia con el cine.
Hemos visto como el cine es un
arte narrativo, diferente a los de-
mas; sin embargo, para los objeti-
vOS que Nos proponemas, conviene
conocer algunas de sus otras carac-
teristicas, como: el caracter de obra
colectiva con que puede contem-
plarse cada pelicula. Aunque se
considera al realizador como el ma-
ximo responsable del film, no
puede negarse la influencia de co-
laboradores, como el guionista, el
director de fotografia, el montador,
los actores, etc. Tampoco debe ol-
vidarse que el cine es también una
industria y un comercio. La necesi-
dad de emplear grandes capitales
condiciona la labor de los directo-
res. Algo similar debe tenerse pre-
sente al estudiar el cine procedente
de los llamados paises socialistas,
en los que la mediatizacién econo-
mica va unida a una serie de ideales
socio-politicos, gue encontraran en
las imagines filmicas un campo de
difusion perfecta. Si consideramos
al cine como espectaculo es intere-
sante analizar las distintas respues-
tas dadas por los espectadores, que
pueden aportar una serie de datos
significativos sobre las preocupa-
ciones, gustos, formas de pensar,
etc., de una sociedad en un mo-

(*) Profesor Agregado de Geografia e His-

toria del I.B. «Camilo Alonso Vega», de El Fe-
rrof
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mento y lugar precisos. Se habla
igualmente del cine como ilusio-
nismo, como «fabrica de suenos» vy,
con razon, un film no transmite ja-
mas la realidad. De ello se deduce
algo fundamental para la conside-
racién de este trabajo: la aproxima-
cion al pasado a través del cine se
encuentra tan mediatizada como
cuando se utilizan documentos es-
critos, lo que explica el caracter
subjetivo tanto de las peliculas
como de los documentales. Una ul-
tima observacion es que el cine
obliga al espectador a proyectarse,
de principio a fin, sobre la pantalla.
De ahi que para la clarificacion del
tema sea también conveniente ano-
tar que cuando un alumno o espec-
tador contemple una pelicula se
vera empujado a penetrar en un
universo desaparecido y a partici-
par en sus tensiones, o que le im-
pedira hacer una primera lectura to-
talmente correcta del film, al no
disponer libremente de su capaci-
dad critica por los inevitables pro-
cesos de identificacion y proyec-
cion.

EL CINE COMO ARTE

En el comentario anterior senala-
bamos las significaciones polivalen-
tes del fendmeno cinematografico.
En este apartado analizaremos la
consideracion especifica del mismo
como arte, lo que ya justificaria su
inclusion en la enseflanza de la His-
toria.

Cada estilo de arte responde a
una respuesta diferente del mo-
mento en que se vive. Asi el cine
seria el arte caracteristico del si-
glo XX; el que mejor puede traducir
el dinamismo del mundo maoderno.
Uno de sus grandes estudiosos,
Georges Sadoul, decia: «Lo que
constituye la grandeza del cine es
que es una suma, una sintesis tam-
bién de otras muchas artes.» Sinte-
sis que se manifiesta tanto en los
medios técnico-estéticos de que
hace gala como en la peculiar pers-
pectiva que aportan los cineastas
que le han hecho nacer y desarro-
llarse. El cine —considerado como
el séptimo arte— es la mas joven,
pero también la menos libre de las
artes, precisamente por sus vincu-
laciones econémicas. Pero a pesar
de este inconveniente es indudable
que todo aguel que quiera conocer
las mas profundas manifestaciones
del espiritu del siglo XX debera
buscar su plasmacion en las obras
de los grandes realizadores, como
Eisenstein, Fritz Lang, Charles Cha-
plin, Bergman, Stanley Kubrick y
tantos otros que han sabido conver-
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tirse en portavoces de determina-
das situaciones o estados de animo
y plasmarlos con perfecciéon en sus
imagenes animadas. El «cine de au-
tor» —término acunado desde que
Orson Welles, otro de los grandes
maestros, realizara en 1941 «Ciuda-
dano Kane»— ha conseguido elevar
al cine al mismo nivel artistico que
otras artes, y hoy se habla de una
obra de Bunuel, de Visconti o de
Bertolucci como de una de Miguel
Angel, Lope o Goya. El cine es, al
mismo tiempo, un arte de masas
por excelencia; lo que acredita, una
vez mas, su importancia. Su len-
guaje sencillo, a pesar de que tam-
bien tiene sus dificultades de ex-
presion, le convierte en un medio
idéneo a la hora de utilizarlo en la
ensenanza del Arte y de la Historia.

EL CINE Y LA HISTORIA

Entramos aqui en el objetivo cen-
tral de nuestro estudio, que con-
siste, como indicamos en la intro-
duccién, en mostrar una metodolo-
gia de trabajo en la que se incor-
pore el cine como instrumento de la
didactica de la Historia; para ello es
necesario observar, ademas de to-
das las anotaciones anteriores,
hasta qué punto existe una conco-
mitancia entre el cine y la historia,
hasta donde se puede estudiar el
film como evidencia historica. Para
la reconstrucciéon histérica es inelu-
dible acudir a las fuentes, concre-
tamente a fos documentos; pero la
historia se hace, como dice Lucien
Febvre, «{...) con todo o que siendo
del hombre, depende del hombre,
expresa al hombre». Y es evidente
que en el cine se pueden encontrar
una serie de testimonios, mas o
menos amplios, de la sociedad con-
temporanea. A través de este medio
expresivo se consigue una plasma-
cion y una perpetuacion de formas
de vida y mentalidades, muy utiles
para el estudio de un momento his-
térico determinado. No podra ne-
garse la aportacion cinematografica
en el campo de los movimientos
politicos de nuestro tiempo, como
el fascismo, nazismo, comunismo,
guerra fria o de hechos historicos
concretos, como la guerra civil es-
panola, la segunda guerra mundial,
el colonialismo y las luchas de libe-
racién en el Tercer Mundo, etc.;
surgiendo asi en las imagenes mu-
chas de las claves que han movido
a las sociedades a lo largo de esta
centuria. En definitiva, el cine, de
maximo exponente de la realidad,
como diria A. Hauser, se ha conver-
tido en testigo del mundo, en juez,
consciente o no, de una sociedad

que se debate entre sus evidentes y
tragicas contradicciones. Y tanto en
el caso de ‘que sea reflejo de la so-
ciedad como mitificacion de ella, es
evidente que responde a las nece-
sidades de una época y por consi-
guiente su valor como documento
social es indudable.

Hasta aqui hemos intentado mos-
trar la importancia del cine como
documento historico, pero antes de
pasar a su aplicacion metodologica,
conviene advertir la necesidad de
aplicarle una critica historica; pues
no hay que pensar que esta fuente
merezca mas razones de fiabilidad
que el resto. Debe ser contemplado
como un campo mas de aportacio-
nes, entre otros muchos, al estudio
de la evolucion de la humanidad, y
como tal debe sufrir una depura-
cion critica por parte de los especia-
listas y en el momento de utilizarlo
en la clase.

Conviene hacer una ultima e im-
portante observacion, que debe es-
tar presente a la hora de enjuiciar
este trabajo: el film no reemplaza al
texto escrito. La historia explicativa
tendra siempre necesidad de libros,
que permiten aproximaciones, ex-
posiciones en paralelo, que propor-
cionan momentos de descanso para
la reflexion. Pero lejos de excluirse
los dos sistemas se complementan.

LA ENSENANZA DE LA HISTORIA
MEDIANTE EL CINE

A pesar de sus ochenta y cinco
anos de existencia no existe todavia
una ensenanza organizada y regu-
lada del cine, salvo algunas excep-
ciones o intentos, tal como indica-
bamos anteriormente. Este hecho
es dificil de comprender si se tiene
en cuenta que el cine constituye la
puerta de entrada a todas las actua-
les técnicas audiovisuales que, de
algun modo, envuelven al hombre
de nuestros dias. Es indudable que
estamos en un mundo donde la es-
critura esta siendo sustituida por la
imagen, de ahi la urgencia de ense-
har a los alumnos este nuevo y re-
volucionario ienguaje. En este
mismo sentido se pronunciaba el
Primer Seminario Nacional de Cine
y Educacién que, después de anali-
zar la importancia y significacion
del cine en la formacion integral de
la persona, concluia: «Que sea con-
siderado oportuno el desarrollo de
investigaciones especificas que
tengan como fin facilitar la integra-
cion del Cine en el proceso educa-
tivo.» Desde este punto de vista la
simple asistencia al espectaculo ci-
nematografico ya justifica de por si
su utilizacion puesto que representa



una posibilidad de aprendizaje. que
al mismo tiempo resulta comple-
mentario de otras materias, como
es el caso de la asignatura de Histo-
ria. Lo mismo que en los centros
escolares existe una biblioteca o un
Jaboratorio de quimica, también se
debe disponer de un laboratorio de
historia, donde, ademas de otros
documentos como prensa o discos,
contenga una pequena filmoteca
con peliculas de valor testimonial o
historico. Incluso, para evitar los in-
convenientes econdomicos o las difi-
cultades de adquisicion, podria
pensarse en la posibilidad de orga-
nizar un cine-club interescolar o0 en
una cooperacion con el ICE, sin
descartar la asistencia en grupos a
las salas comerciales cuando el in-
terés de una pelicula lo requiera:

Teniendo en cuenta las anteriores

observaciones, podemos fijar las
metas que se pueden conseguir con
la presentacion y estudio de un
acontecimiento histérico concreto,
que el cine haya reflejado a traveés
de diferentes versiones. Es necesa-
rio insistir en la conveniencia de
que el tema elegido sea enfocado
desde diversas perspectivas, pues
en la historia ningun problema se
puede encerrar en un solo marco y
nunca se puede dar por definitivo el
acercamiento al acontecer humano.
En conjunto los objetivos que se
pueden alcanzar son los siguientes:

— lInculcar en los alumnos la
conciencia de diversidad, de
como los fenomenos histori-
cos pueden ser contemplados
desde multiples perspectivas,
sin que ninguna de eilas su-
ponga, por otra parte, la solu-
cion global o la invalidez de
las demas.

— Desarrollar la capacidad de
conceptualizacion. Nuestra
experiencia nos dice que una
de las mayores dificultades de
los estudiantes es asimilar
una serie de conceptos teori-
cos, debidos en parte a su
formacion memoristica y a su
reducido vocabulario. Sin
duda alguna, la vision cinema-
tografica, donde se muestran
analisis particulares de feno-
menos historicos concretos,
puede facilitar la comprension
de los contenidos abstractos.

— Fomentar en el alumno la ca-
pacidad de relacion. Se trata
de que comprenda a través de
las diferentes versiones cine-
matograficas, la interconexién
de unos fendmenos con otros,
de como los hechos econémi-
cos, sociales, politicos o reli-
g.iosos tienen una intima rela-
cion.

— Mostrar una clara conciencia
de continuidad historica: que
los estudiantes comprueben y
entiendan que los aconteci-
mientos historicos no son fe-
nomenos aislados, comparti-
mentos estancos sin continui-
dad entre el pasado y el pre-
sente.

—— Favorecer el trabajo en
equipo. Frente a una ense-
nanza tradicionalmente indi-
vidualista se debe procurar
una didactica en la que la
elemental asimilacion sea sus-
tituida por la investigacion
personal realizada en equipo.

— Poner a los alumnos en con-
tacto directo con las fuentes;
pues la mision del docu-
mento, en este caso del film,
es conseguir que el alumno se
encuentre con hechos y datos
concretos para que ante ellos,
mediante reflexion y discu-
sion, Hlegue a formularse las
preguntas necesarias para ex-
traer conclusiones mas o me-
nos correctas.

— Lograr que el estudiante sea
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participe y creador de su pro-
pia historia. Se pretende, en
suma, que et alumno desde su
universo cultural viva la histo-
ria, sea protagonista de sus
acontecimientos, planteados
en relacion con su mundo
presente.

Se trata, en definitiva, de seguir
un proceso global y escalonado de
aprendizaje y de tarea colectiva en-
tre los alumnos y el profesor; para
el que vamos a elegir —una vez fi-
jados los objetivos-— como guia
metodoloégica, un tema monogra-
fico, que puede servir de ejemplo
para aplicar integramente en la
programacion de fa asignatura de
«Geografia e Historia» de 3.° de
BUP. La guerra civil espanola.

La eleccion de este tema de nues-
tra historia contemporanea viene
dada por su abundante filmografia,
motivada por ser uno de los esce-
narios mas apasionantes y dramati-
cos de |os anos treinta. Tal preocu-
pacion queda reflejada en la Con-
frontacion del Festival de Critica
Histérica del Film, que en abril de
1978 se dedico en Perpignan a «lLa
guerra de Espana vista por el cine»
o el reciente ciclo sobre la misma
organizado por la Filmoteca Nacio-
nal; cuyo presidente, Luis G. Ber-
langa, definia nuestra contienda
como «la mas cinematografica de
todas». Para nuestro trabajo las pe-
liculas mas interesantes serian:

«Tierra de Espana», de Joris

lvens, 1937.

«Sierra de Teruel», de Malraux,

1938-39.

«Por quien doblan las campa-

nas», de Sam Wood, 1943.

«Las nieves del Kilimanjaro», de

Henry King, 1952.

«La fiel infanteria», de Pedro La-

zaga, 1959

«Morir en Madrid», de Fréderic

Rossif, 1963.

«Canciones para después de una

guerra», de Basilio M. Patino,

1971,

«Caudillo», de B. M. Patino, 1975.

«Las largas vacaciones del 36»,

de Jaime Camino, 1976.

«La vieja memoria», de J. Ca-

mino, 1978.

Por su interés y amplitud las peli-
culas se irian proyectando a lo largo
del curso, previa una introduccion
general al tema a cargo del profe-
sor, acompanada de su bibliografia
correspondiente. La tarea final del
trabajo consistiria en realizar una
sintesis del tema propuesto, elabo-
rada a través del analisis histdrico
de cada uno de los films con una
puesta en comun en la que partici-
paran activamente todos los com-
ponentes de la clase.
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Traduccion entre lenguas,

pero no de cultura y si
de estilo

Es bien conocida la problematica
de la traduccién en cuanto a la im-
posibilidad de hacer pasar ciertos
significantes de partida ~—A)}— o la
discutible probabilidad de interpre-
tar esos u otros —B}-— en la lengua
de llegada.

Por ello, dejando aparte las cues-
tiones generaies (1), he aqui una se-
leccién de dificultades habituales en
la filologia clasica:

A)

casos

género neutro
voz media
optativo

HBWN =

B)

namero dual
participio
aspecto
indicativo con av

PWN =

Descendiendo al detalie, encon-
tramos que los libros de texto sue-
len quedarse en la explicacion del
plano A). Es una ensenanza que, si
es recogida acaso por la docilidad
del alumno, convierte al estudiante
en un erudito como Maximo.

Contemplemos por via de ejem-
plo el caso de B), 2. A priori, no se
podria admitir la sospecha de que
los libros de texto no se pronuncien
ante el alumno aprendiz acerca de
la manera de traducir un participio;
pero tal cosa sucede y hay que re-
correr todos los libros de texto y
leer entre lineas ejemplos aqui y
alla para reunir entre teoria y prac-
tica estos procedimientos: gerun-
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dio, oracion de relativo, oraciones
adverbiales.

He aqui un inicio de pluralismo, si
se hiciera una llamada a la decision
desde la competencia del hablante
—que no se hace ni en concreto ni
en posibilidad: cuando el alumno
nuestro es un hablante de lenguas
romanicas por lo menos— y si se
dejara a eleccién por el contraste
entre variantes miltiples. Porque
estas variantes son, cuando menos,
las siguientes:

griego,  castellano
latin gerundio

relativo + predicado
participio participio

preposicion + infinitivo
conjuncion + predicado
nombre de agente/
accion infinitivo

obx Fott Wy vizoot owtepla  (JE-
NOFONTE): «No hay salvacion para
los no vencedores /no venciendo-
/los que no triunfan / sin vencer / si
no se vence/sin victoria.»

A0V ZwHEATOU:  MUAryoUéVOD
{(JENOFONTE): «Oigo hablar a So-
crates.» ~ ;

tmokapete Duas adtovg elvan
(ywvods tu: (Esquines): «Suponed
que vosotros mismos sois los jue-
ces.»

Aqui, como es habitual en los sin-
tagmas con infinitivo, el objeto
reine las dos clases léxicas, nom-
bre y verbo:

Lexema nominal como comple-
mento en acusativo = tudl ubdton:
aywvodéras

Lexema verbal como comple-
mento en acusativo {(neutrali-
zado) = fivou.

Muy significativo es el siguiente
esquema:

Ei d'Fott Totto oftowr © Eyov,uy dhko
T ogivan TO (0O BTd wvoty |
yuyiv... (Fedro 245 ¢ ..)

El lector, a la altura de tiro
piensa que no ha terminado el sin-
tagma cuyo nucleo toio estd en
nominativo; pero, al pronunciar
yuyv se ha de convencer de que
yuyiv revela la existencia de un sin-
tagma en acusativo. El lexema ¢o-
en virtud de la estructura sintactica,
se construye con el ilamado predi-
cado nominal en acusativo. ;Hay
que suavizar la sorpresa por fa am-
bigiedad del neutro totto..00007?
No es distinto del (vovollétu- en la
frase de Esquines este yu v es de-
cir, complemento en concordancia
con los morfemas de un nucleo an-
terior, salvo en el género («aposi-
cion» si se quiere, pero poco sen-
tido tendria Ilamarlo «segundo tér-
mino de la comparacions).

En definitiva, lo significativo es
que el lexema ¢o no impide una
concordancia en acusativo y gue un
infinitivo —en aposicion con el su-
jeto de un predicado #oti— prefiere
inducir el acusativo a los lexemas
nominales de su alrededor:

o ubtH: nucleo nominal de un
sintagma en concordancia con el
nucleo sujeto o de un sintagma in-
dependiente —inciso— en un con-
texto de sujeto,

(*) Catedratico de Griego en el IB «Saiva-
dor Vilaseca» de Reus

(1) Cf. G. MOUNIN: Les problémes théori-
ques de la traduction. Paris, Gallimard, 1963
(con traduccién en Gredos) o véase la compa-
racion practica entre seis lenguas: WAN-
DRUSZKA, M. Nuestros idiomas: comparables
e incomparables. Madrid, Gredos, 1976. 2
vols.



vivie: nacleo verbal no personal
de id., id. (asi, el sintagma podria
recibir el nombre de «verbo-
nominal», a diferencia del
nominalipredicativo),

wvolrv: ni siquiera nucleo, sino
mero complemento en concordan-
cia de 1o ui'td —como todo partici-
pio.

Como son muchas las veces en
que las lenguas romances usan y
prefieren verbos personales al tra-
ducir los infinitivos o participios del
griego o del latin, el analisis tradi-
cional ha dado en hablar de sujetos
de los infinitivos o participios y
hasta de oraciones infinitivas o par-
ticipiales. Semejante apano para
atajar en el delicado menester de la
traducciéon conlleva el peligro cierto
de confundir la estructura linglis-
tica de cada idioma y de hacer esté-
ril el valor de una terminologia: si
las formas no personales llevan su-
jeto, la definicion de oracion y de
sujeto es ya como la cuadratura del
circulo. Que un infinitivo Heve su-
jeto no es un hecho de una lengua
sino una opcion del hablante actual,
claramente incompetente ante len-
guas sin habla como las clasicas.

La estructura de «oigo a Socrates
que habla» es

— en griego: predicado con

complemento en régimen; es
evidente que ni Socrates esta
en nominativo ni hablar es
verbo personal;

— en castellano: predicado con

complemento oracional.

Es decir, ni en griego hay oracion
subordinada ni en castellano hay
participio.

Lo que si es un dato estadistico

es la alta frecuencia con que el infi-
nitivo aparece en sintagmas de ob-
jeto, de lo que se puede deducir
que sea natural el hecho de apare-
cer en acusativo los lexemas flexi-
vos. EPICTETO hace exclamar a
un deportista #ui viv zatatoBivat
zaihjuevor év voviy,... y el hablante
actual no podemos decir me sino
yo: «consumir yo mi vida
arrinconado» / «que he de consu-
mirme yo...».
_ Pero, aunque se dé el acusativo
incluso en un sistema verbal inde-
pendiente, quede claro que la litera-
tura nos demuestra por doquier la
opcion del escritor conformando los
determinantes con cualquier caso
en que esté o pudiera pensarse que
estuviera el nacleo:

oitar givae t{wo: (JENOFONTE):
«Espero ser honrado.»

.Comprobado asi el traduttore tra-
ditore 0 una vez que se han practi-

cado las tablas de equivalencia para
los casos A) y B), mas otros simila-
res, hay que ambientarse en el
nuevo marco historico al que nos
ha trasladado el mensaje de una li-
teratura extranjera y distante.

Por supuesto que ante onomasti-
cos o toponimos todo traductor
sabe que, sin consuitar el lector los
datos biograficos o geograficos, la
lectura det mensaje es un puro fla-
tus vocis. Y también es fruto de re-
lativa experiencia que determina-
dos originales no son comprendi-
dos con una simple lectura en len-
gua de llegada: ovori: rdo Ol #ad
uny dvrov Adhywalov uéiay ludnoy
aeoePareto (PLUTARCO): «Por mi
causa ningun ateniense ha tenido
que ponerse vestido negro.» (A.
Ranz.)

Sin embargo, cabe dudar de que
en la practica de un curso —incluso
de unos cursos— se llegue al res-
peto del contexto como linealidad
del lenguaje, del contexto en su di-
mension literarta —ardua empresa
desde unos fragmentos antolégi-
cos— y del contexto histérico o ins-
titucional (3).

Es decir que, ademas de no cola-
borar el alumno con el amplio re-
gistro de sus soluciones de ha-
blante, tampoco puede trabajar en
la reconstruccion de la historia por-
que es un invalido de por vida sin la
traduccion que se dé por buena o
sin las sabias notas al margen o al
pie del texto. Cuando esto deberia
carecer de sentido en tiempos de
manipulacion del lenguaje (4),
cuando el maximo ejemplo de elo-
cuencia es el rimado de un s/ogan
en la publicidad o en las manifesta-
ciones callejeras: a menos que es-
temos pagando hoy los excesos de
asignaturas como estilistica, reto-
rica o preceptiva, que abundaban
en los planes de estudios de an-
tano. ‘

Aun superado todo lo dicho, to-
davia falta llegar al fondo de un
problema que no lo era para los
hablantes bilingues del Imperio
Romano o que resolvieron los hu-
manistas; pero que soélo por inercia
se ha creido resuelto en el movi-
miento estancado de la élite culta.

No sélo es posible que el alumno
se vea incapaz de hacer servir en la
calle los conocimientos del aula
—al contrario de lo que cabe espe-
rar en francés, etc. o catalan, etc.—
sino que todos estemos impedidos
de revitalizar la cultura por no saber
conectar con el significado humano
de la contribucion de otros hom-
bres a la unica historia que la Hu-
manidad tiene.

Y en este punto la didactica no
hace mas que acusar la falta de ho-

rizontes de la gran politica del es-
tado o de un Occidente (5). Resu-
miendo mucho, con OVIDIO (s/ licet
exemplis in paruis grandibus uti):
cuando a los pueblos se les preo-
cupa por la mejora del vivir exterior
a corto plazo, pasa lo mismo que le
ocurre al estudiante ante la parcela-
cion de la «filosofia» en asignaturas
0 ante las periodizaciones por eda-
des: pérdida del significado de ia
verdad y pérdida de la unidad histo-
rica de los hombres.

Al contrario de lo que se piensa
como masa social, decir «ayer» no
es referirse al pasado sino a la iden-
tidad de uno mismo en otro
tiempo; decir «siglo XX» no es de-
cir la edad del individuo ni la del
hombre; decir «griego» no es dejar
de decir europeo u occidental.

Traducir, tratar de entender un
texto, no es descifrar unos signos ni
buscar satisfaccion a la curiosidad
con un espectaculo ajeno sino po-
der asistir, gracias a un resto lin-
guistico salvado a través del
tiempo, al desarrollo de una expe-
riencia humana que nos persuadira
de la irreductible alteridad o que el
lector puede conocer antes de pa-
sarla él o decidir que no la ha de
pasar o razonar la que vivio incons-
cientemente y traspasar todo ello a
los demas: porque, ademas de in-
dividuos, somos género y la educa-
cion no ha de servir para vivir si no
nos eleva a la consideracion de que
estamos en la historia, hecha por
otros hasta aqui y por hacer o pasar
desde ahora.

Para lograr ambientar a los alum-
nos en esta creatividad, el profesor
ha de reducirse a su informacion y
dominio de los procedimientos;
pero descargarse de toda seguridad
que suene a cosa sabida o supedi-
tacion a escuela o teorias, moderna
encarnacion del magister dixit. So-
ciolégicamente esto quiere decir
empezar casi desde cero en un pais
que adolece de centralismo, en el
que «la ciencia» no acepta lo que
carece de correlato en el extranjero,
en el que no es posible investigar

(2) Puede extranar positivamente la tra-
duccion de RANZ ROMANILLOS, quien consta
como SANZ, por cierto, en la edicion de Agui-
lar sobre Bidgrafos griegos.

{3) Hasta hace muy poco carecia el estu-
diante de guias para comentarios historicos;
hoy los hay incluso pare fases de la historia.
Véase J. M. ROLDAN: Introduccidn a la histo-
ria antigua. Madrid, Istmo, 1975; J. MANGAS:
Textos para la historia antigua de Grecia. Ma-
drid, Catedra, 1978; J. GUILLEN: Urbs Roma.
Vida y costumbres de Jos romanos. Sala-
manca, Sigueme (1977-), 3 vols.

(4) A.LOPEZ QUINTAS: Estrategia del len-
ﬂuaje y manipulacion del hombre. Madrid,

arcea, 1979.

(5) J. H. PLUMB: Crisis en /as Humanida-
des. Barcelona, Planeta, 1973.
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con resonancia sin dirigismo o sin
los avales burocraticos, al menos,
del cenaculo de turno, so pena de
que la critica —si se decide a con-
descender— se haga ad hominem
0, en su caso, se tome personal-
mente (6).

De momento, ante la literatura
antigua, predomina el loable es-
fuerzo por hacerla inteligible; pero
solo en un sentido: acercarla al ien-
guaje y al mundo de hoy. Asi, se
transmutan los elementos cultura-
les para que pierdan su extraneza y
se sustituye el proceso de analisis o
la experiencia del hombre antiguo
por las expresiones o frases de hoy.
Parece que el ideal es hallar la con-
tinuidad, la supervivencia o las rai-
ces (7). Cuando también es cierto
que podemos conocer otras cultu-
ras y otras civilizaciones, la vida
bajo otros condicionamientos, la in-
teligencia en otra fase de desarro-
llo, el conocimiento con otras expli-
caciones, la técnica con otro pro-
greso.

No solo no es cientifico interpre-
tar el mundo antiguo por la analo-
gia del contemporaneo sino que
con tal procedimiento se esteriliza
el mensaje del documento, privan-
donos de las sugerencias sobre vias
no seguidas e incluso de su contri-
bucién a nuestra completa identi-
dad: porque no so6lo nos recono-
cemos en lo ya hecho sino por el
proyecto de vida que intentamos.
No deberia olvidar esto —que al fin
y al cabo esta en la etimologia de
educacion— un profesor que esta
sentado cada vez mas viejo ante
alumnos que presentan siempre la
misma eclosion de juventud, es de-
cir, de vida por vivir.

Podria aducir ejemplos aparato-
sos, pero al lector le parecerian ca-
sos extremos (8). De lo que yo que-
rria avisar, en cambio, es del error
sistematico de esquivar la descrip-
ciéon del original como si se presu-
miera que el lector urbano de hoy
no ha de perder el tiempo en me-
nudencias de primitivos. Me refiero
a hechos de psicologia y de antro-
pologia histérica anuiados inadver-
tidamente como cuando se dice
——¢iy quién no lo dice?~— que
gxouwnithy es un deponente pasivo:
tiene que serlo en la lengua de la
mentalidad actual; pero sincréni-
camente es tan pasivo como activa
es la operacion en Alw Noix Py
Vi dvuot paved  (fliada 2,2} «a
Zeus no le cogia el agradable
suenon.

He aqui tres traducciones de
lliada 18,541-549. Puede que no
haya complicaciones y que tam-
poco haya errores. Pero diga el lec-
tor si todas le transportan a la es-
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cena original, ni siquiera con cual
asume mejor el contenido, con cual
le agrada mas la expresion, sino
cual le ayuda mas a entender el
cuadro descrito por el poeta griego:

—~— Represento también una
blanda tierra noval, un campo
fértil y vasto que se labraba
por tercera vez: aca y alla
muchos labradores guiaban
las yuntas, y al llegar al con-
fin del campo, un hombre les
salia al encuentro y les daba
una copa de dulce vino, y
ellos volvian atras, abriendo
nuevos surcos, y deseaban
llegar al otro extrermo del no-
val profundo. Y la tierra que
dejaban a su espalda ne-
greaba y parecia labrada,
siendo toda de oro; lo cual
constituia una singular mara-
villa.

— Luego alli figuré blando
barbecho, gruesa tierra de
arada, extenso campo, que
exige ser labrado por tres ve-
ces y muchos labradores alli
habia que a sus yuntas, vuel-
tas hacian dar, guiandolas de
la una a la otra parte. Y siem-
pre que, tornando, al término
llegaban del barbecho, alli un
hombre venia y en las manos,
un vaso les ponia de buen
vino, parejo de la miel por su
dulzura. Ellos iban al filo de
los surcos vueltas dando,
siempre anhelosos de llegar,
del profundo barbecho a los
mojones. La tierra detras de-
llos negreaba y a una tierra
labrada parecia, no obstante
ser trabajo de oro puro. jToda
una maravilla de artificio!

— Dentro ponia un barbecho
blando, fértil labrantio, ancho
de tres tablas: muchos labra-
dores en él, conduciendo sus
yuntas, las llevaban de aqui
alla. Y cuantas veces ellos,
dando la vuelta, llegaban al
término de la besana, luego
un hombre que acudia les en-
trego en mano un cuenco de
vino con sabor a miel: y ellos
giraron cara a los surcos, an-
siosos de llegar al final del
largo barbecho. Este, detras,
aun siendo de oro, se enne-
grecia, se iba pareciendo a la
arada: se habia consumado
alrededor la maravilla.

He dicho que el pasaje no presen-
taba mayores complicaciones para
inducir a error de traduccién. Pero,
aun asi, mis observaciones podrian
rebasar el limite de un articulo.
Juzgue el lector por el comienzo:

Dos traducciones —por orden, SE-
GALA y RUIZ (9)— se esfuerzan por
tranquilizar al lector. Este no tiene
que asistir a una sesion del /6n pla-
tonico, no se encuentra ante un
aomn}- ni siquiera ante un Muovg-
+-; estd en cualquier forja o taller
de hoy y ya se sabe que el artesano
pretende representar o figurar y
que el instrumental del oficio per-
mite cincelar, etc.

(¢Estaran de acuerdo los artistas
en que solo figuran, etc.? ;Sera por
ello que las bellas artes no han po-
dido innovar hasta pleno siglo XX?
iTan corriente era Hefesto —por-
que eso de dios debe de ser cosa de
mitologia—? ;No ha tenido que in-
ventarse la ciencia-ficcion porque
se han olvidado, de tanto no leer,
los automatas del divino cojo?)

En todo caso, jpobre aedo homeé-
ricol, que antano arrebataba al
oyente entre la realidad y e! arte
con los sublimes versos del fin del
pasaje y hoy es un poetastro cuyo
arte ni siquiera sirve para hacer las
cosas verosimiles —y por eso hay
que interpretarlo a nuestra manera.

Y esta claro que, si puede ocurrir
este falseamiento ante un cuadro
descriptivo, sera ya inevitable
cuando se trate de creencias, de in-
terpretaciones propias de los prota-
gonistas, de mentalidad en defini-
tiva (10).

Es curioso que, estando hoy en
entredicho lo que sea el estilo, haya
manuales que adjetivan florida-
mente el estilo de un autor clasico,
siendo asi que, como hemos visto,
las traducciones tienen los oidos
puestos en la lengua de llegada vy,

(6) Cf. en £/ afo cultural 1979 (Castalia) el
capitulo de A. AMOROS. Pero hay un ejemplo
vivo mas patético por personal: véase como J.
COROMINES arremete contra la hipocresia in-
telectual en su Diccionari etimologic i comple-
mentari de la llengua catalana, Prefaci, pag. Xl
{Barcelona, Curial, 1980) y, ain mas, su cruda
acusacion en el discurso de recepcion de la Me-
dalla de Oro de la GENERALITAT, pronunciado
el 18 de abril de 1380 y recogido por la prensa
del dia siguiente.

{7) F.R.ADRADOS: Raices griegas de Ia cul-
tura moderna. Madrid, UNED, 1976. Sin em-
bargo, mas alla de la orientacion del titulo, es un
manual insustituible.

(8) Sien un texto de COU, editado en 1978
por Anaya, se dice que el diccionario de
H. FRISK esta en curso de publicacion, cuando
el volumen 3.° —de indices— lleva fecha de
1972 ;para qué iniciar la antologia del despiste
en traducciones?

(9) Alas que se puede agregar la de M. BA-
LASCH cisella (Barcelona, Selecta, 1971); me-
jor, M. PEIX Va posar-hi (Barcelona, Alpha,
1978).

{10) Algo de esto mostré ya en [a traduc-
cién antropoldgico-cultural de los textos anti-
guos: La lliada en Emerita XXXVI, 1 (Madrid,
1968) 57-75 y, por ello, hago merced al lector de
nuevos ejemplos.



al no respetar ni la perspectiva ni la
expresion del original, el lector se
ha de quedar por fuerza sin saber
como se le puede aplicar al autor tal
ramillete de adjetivos.

Y por pasadas culpas de basar la
comprension de un texto en lograr
la ordenacion de las palabras segun
la traduccién en la lengua de lle-
gada, se suele exagerar el valor dis-
tributivo de los morfemas grecola-
tinos hasta el punto de dar a enten-
der que la linealidad podria ser de
cualquier otra forma.

Sin intentar resolver el fondo de
la cuestion, voy a partir de la pre-
suncién de que pertenece al estilo
el empleo de las variantes y de que
los esquemas obedecen mas al ha-
bla que a la exigencia del sistema
—que queda como hipotesis de es-
tructura profunda (11).

Salvado pues, el anisomorfismo
de expresion a fin de conseguir la
fidelidad del mensaje —en su con-
tenido y marco escénico, mas en su
perspectiva antropologica—, so-
breviene la consideracion de que no
se logra todo ello sin el respeto a
las peculiaridades de habla del au-
tor.

En /liada 18,563 totijzel O zduuel
Managod: aoveofipoy los traducto-
res refieren Maunrod al predicado,
es decir, lo entienden aplicado a la
vina. Esta claro, sin embargo, que el
texto no dice eso; ni por linealidad
0 secuencia ni por sintaxis:

1) Para decirlo quedan tres po-
siciones, anterior al predicado, pos-
terior inmediata y posterior a dis-
tancia (12).

1.1) El ndcleo »iuuZl estd com-
plementado por un modificador si-
nistrégiro, es decir, que desde el
nucleo al modificador no hay mas
que un sintagma, luego la distancia
entre ambos es su centro y este
centro esta ocupado por diuumepEs

2) duwwngrofs es monosintactico
{aqui coincide con ser asintatico),
luego soélo su posicion en la cadena
escrita puede realizar su dependen-
cia léxica (13).

Luego, para mi, el texto —como
documento objetivo de no deseable
manipulacién, como resultado este-
reocronico— no habla de la exten-
sién del campo esmaltada de rodri-
gones sino de rodrigones o estacas
«de plata en toda su superfi-
cie» (14).

En lliada 18,580 se nos habla de
un toro mugidor, tuiQov £oivunlov.
Una descripcion de frase hecha,
que apela simplemente a la memo-
ria del oyente, propia aqui de los
usos formularios: como nave «ne-
gra» o un Zeus de «ancha» voz.
Pero a continuacién se da la inter-
vencion del autor como hablante y

bien porque teme que el término
resulte extrano —funcion metalin-
guistica—, bien porque lo quiere
incorporar a la descripcion en pri-
mer plano —en cuyo contexto apa-
recia un término sin movimiento—,
anade O Of nuzod uruvnn: bra-
mando largamente. Pues bien, no
ha de faltar un traductor que abre-
vie de una sola vez {«que daba fuer-
tes mugidos») y otros que rednan
en una sola frase lo que en el texto
son dos referencias en dos oracio-
nes no dependientes y que, como
hemos visto, obedecen a una pre-
cisa estrategia (15).

La incomprension de un texto
puede camufiarse bajo tacita mer-
ced al lector de una redundancia di-
ficil de asimilar en lengua de lle-
gada... Si se trata de una adapta-
cion, es un mal menor; pero si ha-
blamos de traduccion, es decir, de
un cambio de cadigo unicamente
ino dejamos de conocer el original:
planos o contraste de la descrip-
cion, poliorcética del autor sobre el
oyente, recursos de la lengua que

aqui se duplican en el arte de un
escudo «elocuente» con voz de
animai?

No es posible hacer aqui ni si-
quiera una alusion siglo por siglo
en unas literaturas milenarias: en-
tiendanse innumerables ambigule-
dades (tOv 1rTeiomy €8 0 no com-
plemento marcado en Protigoras
315 ¢), concordancias no formales
(LISIAS XIX 1, Antigona 1165, oizov
Ozl vivors tor aomtor PLU-
TARCO, Pericles 3) o coordinacio-
nes llamadas wariatio (Pericles 4,2;
Nicias 14,7), falsos anisomorfismos:
subordinadas sin principal (LISIAS
XX, 23), «hacer dano» = danar
(XXV, 16); el llamado estilo oral, re-
ducido indebidamente a las formu-
las en la épica, que se olvida de las
clases en vivo de una metafisica de
ARISTOTELES o unas pliticas de
EPICTETO. Y qué no decir de la
desproporcién en las versiones solo
en el plano del léxico entre lenguas
cuya lexematica esta en ciernes,
pero cuyo parentesco histdrico no
ofrece dudas: ~—que es ciertamente
un campo virgen.

Solo con el respeto al léxico se
captan matices que, sutiles en prin-
cipio, resultan basicos en una tra-
duccion que aspire a conservar la
esencia de la literatura. De igual
manera que se dan diferentes ver-
siones —distintos traductores, dis-
tinta época: estado de lengua vy
movimiento cultural (16)—, de igual
manera hay que dar por supuesto
que el autor habria podido codificar
su mensaje en otra tesitura. Pero el
texto es precisamente el resultado
definitivo de la eleccion de un ha-

blante y debe estar muy por encima
de las interpretaciones (17).

Se suele pensar demasiado en el
anisomorfismo entre lenguas Yy
apenas nada en el estilo, es decir,
en el hablante autor. Con esa an-
chura de mangas no se llega a la
traduccion de un original sino a la
adaptacion o guién de lectura. Y
esto no es dejar de reconocer la
funcion alfabetizadora de las tra-
ducciones literarias —incluso ellas
amenazadas ya de competencia por
la interpretacion televisiva— sino
llamar la atencién sobre el hecho
técnico y antropoldégico que con-
siste en leer qué dice un texto a di-
ferencia de la varia intencionalidad
de codificar de nuevo lo que quiere
decir.

Por otra parte tan lejos estoy de
proscribir la exégesis y la parafrasis
que no sbélo me parece ejercicio
conveniente sino obligada conse-
cuencia de la traduccién si se quiere
prevenir que no resulte vano el
aprendizaje para las dotes y habitos
del individuo. Una cosa es resolver
el desciframiento de otro cédigo y
otra, la incorporacion del mensaje a
la memoria de datos no soélo en el
codigo nativo sino en el habla pro-
pia: hasta alli llegan los conoci-

(11) Algo asi como reprochar a las exposi-
ciones de CARRIERE, NORDEN, DOVER o DE-
NISTON, que no hayan querido pasar dela esti-
listica de la lengua a una estilistica del autor.

(12) Ynoesseriorecurrir alargumento dela
métrica: poetas, aedos y rapsodos, son vilipen-
diados como aprendices técnicos, cuando
—como hablantes— tenian a su disposicion
todo el léxico en todas sus combinaciones.

(13) Este y otros parecidos tipos de comen-
tario son los que yo creo mas propios, especifi-
cos, dela sintaxis: a lasintaxis al usoque carece
de ellos es a la que llamé «sintaxis sin cuerpo»
en las Jornadas sobre terminologia linguistica
de Cullera (cf. Comunicacion..., pag. 336 y, so-
bre todo, Coloquio, pag. 344, en Estudios Clasi-
cos 84 (1979)). Sin embargo, puede encontrarse
mucho de valor en £/ Comentario de textos
griegos y latinos, coordinados por C. CODONER
{Madrid, Catedra, 1979).

{14) ;Y no pasara esto desapercibido, como
decia en |l, por desatencion a la cultura, a la
realidad del mensaje, a la escena que hay al otro
lado del espejo de la literatura? Si un traductor
no es una enciclopedia de experiencia, no po-
dra devolver la palabra al hombre del pasado.
Estas vinas, en concreto, pueden verse —aupa-
das hoy por puntales de hormigén— en la
Magna Grecia, en la Emilia-Romagna, en Gali-

cia...

{15) RUIZ: «de potente mugir»... «entre lar-
gos mugidos», MAZON: «mugissant, qui meu-
gle longuement» o BALASCH: «Bruelant, que
mugia moltissim»,

(16} Por cierto que en nuestro ambito lin-
glistico se puede completar esta experiencia
en distintos codiges; véase la /liada en gallego:
Homero. lliada, A en traduccion de E. GONZA-
LEZ FERNANDEZ (Vigo, Castrelos, 1977) o el
Ulises de JOYCE en castellano (por J. M. VAL-
VERDE en Barcelona, Bruguera, 1979) y en cata-
lan (por J. MALLAFRE en Barcelona, Letera-
dura, 1980).

(17) Comparense las distintas ediciones de
JUAN RAMON JIMENEZ con su ultima palabra
en la edicion postuma de A. SANCHEZ ROME-
RALO: Leyenda (Madrid, Cupsa, 1978).
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mientos, aqui aparece la actitud de
asimilacion de la cultura.

AZUOGV DF TEHY OUVEHEOV OtomY
THV WiV oryyevay olov ToOv
waioMoemv... (TOv uetd T g rotu 9,
5) Después de las operaciones que
nos llevan a una traduccion —en
este caso, la de V. GARCIA YEBRA
en su meritoria edicion trilingle:
«Siendo todas las potencias o bien
congénitas, como los sentidos...»—
el alumno, o el lector, debe hacer
desembocar el contenido en el cau-
dal de su propio pensamiento y en
su propia habla; por ejemplo:

Siendo: dandose por supuesto
que son, ocurriendo... (;como se
sabe?).

Todas: en una enumeracion
completa, en la totalidad de clases.

Las potencias: las posibilidades,
capacidades (;qué son?).

O bien: unas, parte.

Congénitas: inmanentes, natura-
les {;cuales son?).

Como: asi, por ejemplo.

Los sentidos: las sensaciones, la
percepcion sensorial (;en qué
grado, la mia?).

Si no se hiciera una asimilacion
tal, podria convertirse el estudio de
las clasicas en un sin sentido, a lo
mas una anécdota, un lujo anacro-
nico. ;No iba a servir nunca la gim-
nasia flexiva para escuchar al hom-
bre —aquel y yo— en la historia?
¢ Todo se habria de reducir a «vanas
palabras, hablar por hablar, especie
de infantil pasatiempo y frivola cha-
charan? (Criton 46 d, en traduccion
de F. GARCIA YAGUE) (18).

Pero este saludable ejercicio
—mas jqueda en él algo del es-
tilo?— no debe excusar la humildad
de escuchar al texto —la humildad
que ensalza— ni da derecho a cor-
tarle la palabra para enhebrar el so-
liloquio; lejos, entonces, de la de-
seable analogia entre la operacion
de la traduccién y un laboratorio fo-

tografico donde, si se utilizan pro-
ductos, es para revelar lo latente,
para hacer visible el original.

Desde este punto de vista cabria
distinguir entre traductor e inter-
prete (literario, hermeneuta, divul-
gador...): éste tiene en el punto de
mira el nudo significado, aquel,
prioritariamente el estilo: un hom-
bre ante la vida, hombre en una
fase de la evolucion y vida en un
concreto marco del devenir histo-
rico.

(18} No se puede silenciar aqui la rutina de
la fraseologia con que se ejemplifica en los li-
bros de texto —sin marco histdrico, hasta con
expresiones «afeitadas»— ni el aspecto clasi-
cista de ciertas selecciones de pasajes, marmo-
les de la necrépolis en que se ha enterrado lo
clasico. Cuando es mucho lo hablado en con-
gresos y coloquios, publicado casi siempre;
cuando es mucho lo escrito en revistas; cuando
es utilizable el cursode Lengua y /iteratura grie-
gas dela UNED dirigidopor F. R. ADRADOS o se
oye alabar el lamado meétodo de M. RUIPEREZ.

Autores:

Manuel
DE PUELLES BENITEZ

Julio )
SEAGE MARINO

Indice de la obra:

Venta en:

I. Administracién y Educacion.
Il. La administracién educativa como organizacion y como proceso.
Il  Los objetivos. La planificacion de la educacion.
IV. Lafinanciacion de la educacion.
V. Los recursos humanos en la administracion educativa.
VI. Los recursos fisicos en la administracién educativa. Construc-
ciones escolares y equipamiento.
VIl. La administracidn del centro escolar.

ELEMENTOS DE ADMINISTRACION EDUCATIVA

Jose
TORREBLANCA PRIETO

José Maria
MERINO SANCHEZ
Emilio

LAZARO FLORES

Edita: SERVICIO DE PUBLICACIONES DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA

* Planta baja del Ministerio de Educacién y Ciencia. Alcald, 34. Madrid-14.
s Paseo del Prado, 28. Madrid-14.
« Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Universitaria, s/n; teléfono 449 67 22. Madrid-3.

Elementos de
Administracién
Educativa

Manuel de Puslies Benitez
Mocido

17 x 24 cm; 318 pags.
Precio: 775,— ptas.




Investigaciones sobre
didactica de las Ciencias
Naturales. Trabajo a
realizar en 3.° de BUP y
COU, utilizando la
Zoologia de Vertebrados

INTRODUCCION

La asignatura de Ciencias Natura-
les debe alcanzar dentro de los ob-
jetivos formativos dos que conside-
ramos basicos:

1.° Integracion: Comprension
por parte de alumno del habitat fi-
sico que le rodea.

2.° Creacion en el alumno de
habitos formales de razonamiento
especificos de tas Ciencias Natura-
les, que le permitan pensar correc-
tamente sobre las causas y los fe-
némenos de la naturaleza, es decir,
el alumno debe saber llegar hasta
los hechos naturales objetivos y
elaborarlos de manera correcta, sa-
biendo la diferencia que hay entre
el hecho natural en si mismo.

La Didactica de las Ciencias Natu-
rales debe decirnos como mejor
llegar a la consecucién de los obje-
tivos de la asignatura. El trabajo
que exponemos quiere ser un en-
sayo concreto de metodologia di-
dactica en el que se materialice de
manera practica el contenido ted-
rico que la Didactica de las Ciencias
Naturales posee para favorecer la
obtencion de los objetivos formati-
vos enunciados.

Planteamiento general del trabajo
practico que denominamos: Estu-
dio de egagropilas u ovillos de Tyto
alba (lechuza comun)

Consiste esencialmente en que
recolectadas las egagropilas del

dormidero de la rapaz nocturna
Tyto al/ba, los alumnos obtengan
los restos 6seos contenidos en elias
y aborden tres objetivos:

1.° Obtener datos sobre la ali-

mentacion de Tyto alba.

2.° Conocimiento de los peque-

nos mamiferos que viven en
la zona de donde proceden
las egagropilas.

3.° Deducir las condiciones eco-

logicas de la zona a partir de
los datos obtenidos en los
dos apartados anteriores.

Los dormideros de la lechuza
comun son muy frecuentes ya que
posee gran tendencia a utilizar
campanarios, graneros o edificios
abandonados, en éstos, los ovillos
son abundantes tapizando el suelo
y es sumamente facil recoger gran
cantidad. En las grandes ciudades
puede existir mayor dificultad, que
se resolveria acudiendo a las pobla-
ciones de los alrededores. Normal-
mente en la clase suele haber va-
rios alumnos que conocen la exis-
tencia de algun dormidero cercano
y accesible.

El trabajo esta dividido en cuatro
grandes apartados, el primero de-
nominado «Material necesario a uti-
lizar» consiste en un inventario ge-
neral. El segundo se denomina
«Desarrollo cronolégico del trabajo
practico» donde el profesor encuen-
tra un desarrollo general y donde se
han omitido los detalles que pue-
dan ser encontrados con facilidad
en la bibliografia, se ha pretendido
exponer un hilo conductor de la la-

Por Antonio RUIZ BUSTOS (*)

bor que ha de ser realizada. El ter-
cero se denomina «Anexo 1» que
debera ser fotocopiado y entregado
a cada alumno, estd redactado en
un lenguaje sencillo y en él se
enumera la labor a realizar. Esto li-
bera al profesor de trabajos repeti-
tivos facilitando que su funcion sea
orientadora y de direccion y a su
vez el alumno pueda ejercer su
ritmo y maneras personales de tra-
bajar. Finalmente el «Anexo 2» es
una clave de determinacién donde
el alumno encontrara toda la base
cientifica necesaria, aunque, siem-
pre surgiran lagunas inevitables
que tendra que resolver el profesor,
este Anexo 2, seria aconsejable que
fuese entregado a cada alumno
pero también puede ser compartido
por varios. Estos anexos deberan
ser devueltos al terminar el trabajo.

MATERIAL NECESARIO

1. Material que sera entregado a
cada alumno

a) Diez egagropilas.

b) Un guién de la practica, fo-
tocopia del expuesto en el
trabajo en el anexo-1.

c) Diez fichas de datos, una
por cada egagropila y que
sera fotocopiada de la que
se encuentra en este trabajo
en la figura 1.

(*) Prof. Ag. Ciencias Naturales IB Teruel
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d) Una clave de clasificacion,
fotocopiada a su vez de la
que se encuentra en el
anexo-2 de este trabajo.

2. Material que ha de aportar el
alumno

a) Tres libretas de 8 6 10 ho-
jas, una para cada objetivo.

b) Tres o cuatro vasos de pias-
tico (pueden ser envases de
yougourt).

c¢) Una docena de pequenas
cajas (tamano aproximado
a las de fosforos).

d) Plastilina de color oscuro,
donde resaltara el material
o6seo de color blanco.

3. Material que ha de aportar el
laboratorio

a} Varios ejemplares de raton
blanco {cuatro o cinco por
clase).

b) Pequenos botes con agua
oxigenada.

c) Pliegos de papel de filtro.

d) Rejillas metalicas. (Esta ul-
tima se puede construir
cortando tela metalica, de
luz alrededor de los 5 mm,,
en cuadrados de 20cm.,
con diez rejillas es sufi-
ciente para cuarenta alum-
nos.)

e} Pinzas metdlicas.

f) Lupas binoculares.

DESARROLLO CRONOLOGICO DEL
TRABAJO PRACTICO

El profesor explica a los alumnos
los datos biologicos principales de
Tyto alba y a continuacion, los ca-
racteres mas notables de los roedo-
res, pasando a exponer finaimente
las relaciones entre estos y la rapaz
nocturna.

Para familiarizar a los alumnos
con la anatomia de los pequenos
mamiferos se hara la diseccion de
varios ejemplares de ratén blanco
de laboratorio, al final de esta di-
seccion se obtendra el esqueleto,
para ello se les desprende de la piel
y utilizando mecheros de gas y va-
sos de precipitado se hierven unos
minutos en agua con un 1 por 100
de agua oxigenada, a continuacién
mecanicamente se retiran los pe-
quenos muisculos del animal de-
jando al descubierto fos huesos. Es
dificil obtener el esqueleto com-
pleto, pero ha de ponerse gran cui-
dado en la obtencion del craneo. El
material asi obtenido se guarda en
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cajas que denominamos de compa-
racion anatomica que nos ayudara
en la identificacion del material
6seo que se obtiene de las egagro-
pilas.

En este momento el alumno si-
guiendo las instrucciones del guion
de la practica anexo-1., obtiene el
material 6seo contenido en las ega-
gropilas, 1o cual le Hevard aproxi-
madamente una semana, a conti-
nuacion rellena las fichas de datos
que se encuentran en este trabajo
en la figura 1, y comienza a elaborar
la redaccion de los tres objetivos
antes enunciados.

En la libreta dedicada al objetivo
de la dieta alimenticia de Tyto a/ba
de acuerdo con el contenido de las
fichas, el alumno redactara un pe-
queno informe sobre la composi-
cion cuantitativa y cualitativa ex-
presada en % del conjunto egagro-
pilas estudiadas y de cada egagro-
pila aislada, resaltando en las con-
clusiones si es beneficiosa o perju-
dicial esta rapaz nocturna, asi
mismo podran realizarse graficos y
esquemas.

La creatividad del alumno debe
ser fomentada por el profesor que
le estimulard a hacer planteamien-
tos personales.

Realizado el objetivo anterior, en
las fichas de datos surge una lista
faunistica de los pequenos mamife-
ros que se encuentran en la zona y
también una apreciacion aproxi-
mada de su abundancia, ya que
ésta sera proporcional a la frecuen-
cia con que se han encontrado en la
egagropila. (En este trabajo no te-
nemos en cuenta las posibles prefe-
rencias de la rapaz y pensamos que
ésta come de io mas abundante.)

El alumno recogera en la libreta
destinada a este objetivo, el comen-
tario a esta lista faunistica y breves
notas sobre la biologia de cada
animal determinado; para ello es
suficiente utilizar las guias de
campo de los mamiferos europeos,
como bibliografia.

Para el tercer objetivo es aconse-
jable, aungue no imprescindible,
que los alumnos desconozcan el lu-
gar de procedencia de las egagropi-
las, lo mejor es que cada curso es-
tudie el material que aportaron los
companeros del curso anterior. Los
alumnos en la libreta dedicada a
este objetivo razonaran del si-
guiente modo «el pequeno mami-
fero, por ejemplo Arvicola necesita
la proximidad del agua para vivir, si
en nuestro material se encuentra en
un 90 por 100 quiere decir que en
las proximidades del dormidero
debe existir un rio o laguna de
cierta importancia. Si al contrario el
porcentaje fuese del 0,2 por 100

tendriamos que pensar que éstos
gquedan muy alejados o tienen muy
poca entidad». Esto realizado con
una sola especie de roedor es im-
preciso pero si se hace teniendo en
cuenta el conjunto de la lista faunis-
tica, las precisiones sobre el habitat
son notables. Asi se apreciara la
abundancia de arbolado, zonas cul-
tivadas, presencia humana, etc.
Después de obtenidos los resuita-
dos finales de dicho objetivo los
alumnos haran una excursion con
el profesor para comparar lo obte-
nido tedéricamente con la realidad y
ver la aproximacién conseguida,
este cotejo es muy aleccionador,
mostrandoles cuanta debe ser su
precaucion y al mismo tiempo les
da seguridad en el método correc-
tamente aplicado.

Si el profesor toma diapositivas
de esta excursion, luego en clase se
podran precisar claramente estas di-
ferencias.

ANEXO 1 (Guion para entregar al
alumno)

1. Material que ha de aportar el
alumno

— Tres libretas de ocho a diez
hojas

— Tres o cuatro vasos de plas-
tico. (Por ejemplo envases
de yogourt.)

— Una docena de pequenas ca-
jas. (De foésforos.)

— Plastilina de color oscuro.

2. Obijetivos a realizar

— Obtener datos sobre alimen-
tacion de 7Tyto a/ba (lechuza
comuny.

— Conocimiento de los peque-
ffos mamiferos que viven en
la localidad y sus caracteris-
ticas bioldgicas.

~— Deducir las caracteristicas
ecologicas de la zona a par-
tir de la fauna de pequefos
mamiferos.

3. Modo de actuacion

1° Obtencion del material dseo
contenido en las egagropilas

Realizamos pues, las siguientes

operaciones:

a) En los vasos de plasticos se
pone agua hasta la mitad y se
anaden unas gotas de agua
oxigenada, a continuacion se
deposita en cada vaso una
egagropila, que se deshace a
los pocos minutos.

b) En un fregadero se vierte el
contenido de cada vaso sobre



una rejilla y se pone ésta bajo
el grifo, el agua arrastrara a
través de la rejilla los compo-
nentes no 6seos de la ega-
gropila; se deja escurrir bien
y poniendo un papel de filtro
bajo la rejilla, marchamos a
nuestro sitio de trabajo habi-
tual en el laboratorio.

c) Una vez alli, los restos oseos
son extraidos con pinzas, pa-
cientemente de la rejilla vy
dispuestos ordenadamente
unos junto a otros sobre un
pliego de papel de filtro hasta
su secado total.

d} Finalmente los restos oOseos
de cada egagropila son guar-
dados individualmente en las
pequefnas cajas y éstas nume-
radas.

2° Elaboracion de la ficha de da-
tos

Se rellena una ficha por egagro-
pila, o lo que es lo mismo, por cajita
numerada.

a) Se comienza determinando
taxonémicamente el material
oseo, lo cual se realiza utili-
zando la clave de determina-
cion, (anexo 2); la observa-
cion de los caracteres se hara
con lupa binocular y para fijar
los elementos Oseos en una
determinada posicién sobre
la platina de la lupa pondre-
mos un poco de plastilina.

b) Las determinaciones taxo-
nomicas realizadas en cada
egagropila, se anotaran si-
multaneamente, en el lugar
correspondiente de la ficha
de datos que previamente se
le asigno a dicha egagropila.

¢} Finalmente se procede a de-
terminar el numero minimo
de ejemplares de acuerdo
con los datos que contiene
cada ficha.

3.° Flaboracion de los objetivos

Se realizara cada objetivo en una
libreta por separado. El alumno
puede preguntarse y deducir otras
cuestiones de las aqui expuestas y
debera seguir aquellas orientaciones
que le indique el profesor.

a) Primer objetivo (enunciado en

el apartado ll):

— ¢(En qué consiste cualitati-
vamente la dieta alimenti-
cia de la lechuza comun,
Tyto alba? Realiza un gra-
fico.

— Cuantitativamente, ex-
presa el tanto por ciento
del conjunto de las ega-
gropilas estudiadas y de
cada una aisladamente,

deduciendo aquello que es
mas regular o frecuente en
su dieta. ;Coincide esto ul-
timo como lo mas abun-
dante? Realiza graficas vy
diagramas.

— Analiza una piramide eco-
logica de la zona y el lugar
que ocupa en ella fa le-
chuza comun. Esta rapaz,
:es beneficiosa o nociva
para el hombre?

— Realizado lo anterior, jqué
caracteristicas biologicas
de Tyto a/ba puedes dedu-
cir?

b} Segundo objetivo (enunciado
en el apartado ll}:

— ¢Qué pequenos vertebra-
dos viven en tu localidad?

— ¢Qué abundancia tienen?
Exprésalo en tanto por
ciento.

— Recoge de la bibliografia
sus necesidades ecologi-
cas mas importantes vy
comenta detalladamente
aquellas que tu hayas ob-
servado personalmente en
el campo.

¢) Tercer objetivo (enunciado en
el apartado li):

De acuerdo con la fauna encon-
trada de pequenhos mamiferos, ;qué
caracteristicas tiene el biotopo?
(Dénde se ubica el dormidero? (Es
zona arbolada? ;Existen rios o lagu-
nas proximos? ;Es zona de cultivos?
¢De qué tipo?, etc.

— Realizar la cuantificacion si-
guiente: si consideramos un
radio de 2 Km,, la superficie al-
rededor del dormidero sera de
12,5 Km2. ;En qué tanto por
ciento se encuentran en esta
superficie 1os componentes
ecologicos que cada pequeno
mamifero implica, segun su
tanto por ciento de abundan-
cia?

Comprobar los resultados teo-

ricos con la realidad.

ANEXO 2 {Clave de determinacion)

La clave esta realizada para su uti-
lizacion en el guién practico, por ello,
esta limitada a los caracteres obser-
vables en el material 6seo, a los ani-
males que son presas de la lechuza
comun y a su abundancia e impor-
tancia como elementos de la dieta.
De acuerdo con esto nuestras deter-
minaciones, llegan al nivel de género
en los pequenos mamiferos; en las
aves debido a su dificultad para ser
clasificadas taxonémicamente por
elementos 6seos, las agrupamos en
aves de pequerio, medio y gran ta-

mano, como se refleja en la ficha de
datos (figura 1) y para el resto de los
animales que pueden aparecer en la
dieta nos limitamos a indicar su pre-
sencia en el apartado denominado,
varios, en la ficha de datos.

Estructurade la clave y su utilizacion

Se ha realizado cinco grandes gru-
pos:

1. Roedores:
— Muridos: Rattus, Mus, Apo-
demus y Micromys.

— Gliridos: Glis, Eliomys 'y
Muscardinus.
— Microtidos: Arvicola, Pity-
mys y Microtus.
2. Insectivoros:
-— Soricidos: Crocidura, Sun-

cus, Soex y Neomys.
— Talpidos: Talpa.
— Erinaceos: E£rinaceus.

3. Quiropteros:
— Rhinolofidos, Verpertilioni-
dos y Molossidos.

4. lagomorfos:
— lepus y Orytolagus.

5. Varios:
— Aves, Reptiles y Anfibios.

El alumno analizara los caracteres
de cada uno de los cinco grandes
grupos para determinar a cual perte-
nece el material que se clasifica. Una
vez conocido el grupo se continuara
en él hasta llegar al final de la clave.

CLAVE
1. Roedores

— Dos incisivos superiores, uno en
cada hemimaxilar, sencillos y de
forma semicircular (lamina 1, a).
Ambos sin surco longitudinal
recorriendo su cara interior y
frecuentemente recubierta de
cemento color ocre anaranjado
(lamina 1, b).

— Sin caninos y con una am-
plia diastema entre molares e
incisivos.

— Molares con corona formada

por uno de los siguientes ele-

mentos.

1. Tubérculos redondeados.
{Ldmina 2). Ejemplo, Apo-
demus.

2° Surcos transversales a la
corona, sucesivos y apro-
ximadamente paralelos.
(Lamina 3). Ejemplo, Glis.
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3.° Triangulos de esmalte su-
cesivos y alternos. {(Lamina
3). Ejemplo, Arvicola.

Si nuestro material posee estos
caracteres pasese al apartado A, si
no los posee pasese al apartado |I.

2. Insectivoros (lamina 1)

2.1. Soricidos

— Dos incisivos superiores, uno
por hemimaxilar en forma de
gancho con dos lobulos, uno
anterior de mayor tamano y otro
basal mas pequeno (lamina 4; a,
by c).

— Dos incisivos inferiores uno por
hemimandibula, muy alargados
rectos, siguiendo el eje longitu-
dinal de la mandibula y sobresa-
liento ampliamente de ella (la-
mina 4; d, e y h), (L4&mina 1).

— Presencia de dientecillos uni-
cuspides entre los incisivos y los
molares superiores, en numero
de 3 a 5 (Lamina 4).

— Molares superiores con cuspide
puntiagudas y dispuestas de
forma que semejan una W (La-
mina 4; M1 y M2}

Si nuestro material posee esos
caracteres pasese al apartado B, si

no los posee al apartado lI-2.

2.2. Talpidos y Erinaceos

2.2, a. Talpidos {lamina 1)

— Incisivos superiores en namero
de tres por hemimaxilar, seme-
jantes entre si, simples, peque-
nos y seguidos de un canino
muy desarrollado.

— Incisivos inferiores iguales entre
si, en namero de tres por cada
hemimandibula y seguido de un
canino igual a los incisivos por
lo que parece como si su nu-
mero fuese de cuatro.

— Cuspides de los molares supe-
riores de tamano desigual.

— Dimensiones en mm:

Longitud total del craneo entre
31y 38.

Longitud serie dentaria superior
entre 11 y 14,

Longitud serie dentaria inferior
entre 12 y 14,

Si nuestro material posee estos
caracteres, se trata del género Talpa
(Topo comun), si no los posee pa-
sese al apartado li-2, b.

2.2, b. Erinaceos (lamina 1}

— Incisivos superiores de desigual
morfologia, en numero de tres
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por hemimaxilar, canino pe-
queno y no sobresaliendo de la
serie dentaria.

— Incisivos inferiores de morfolo-

gia diferente entre si, en numero
de tres por hemimandibuia y el
primero de gran talla (LAmina 1).

- Cuspides de los molares supe-

riores de tamano sensiblemente
semejantes.

— Dimensiones en mm:
Longitud total del craneo entre
52 y 63.
Longitud de la serie dentaria
suprerior entre 25 y 32
Longitud de la serie dentaria in-
ferior entre 21 y 25.

Si nuestro material material po-
see estos caracteres se trata del ge-
nero Erinaceus {erizo comuny); si no
los posee pasese al apartado lil.

3. Quirépteros (lamina 1)

— Forma de la region articular de
la mandibula con el craneo muy
diferente de Roedores e Insecti-
voros (Lamina 1).

— Ensanchamiento de
bula a nivel del
mina 1).

— Incisivos superiores pequenos
simples y su niumero varia de 1
a 2 por hemimaxilar. Inferiores
semejantes morfologicamente a
los superiores y su nimero va-
ria de 2 a 3 por hemimandibula.

— Caninos superiores e inferiores
siempre presentes y sobresa-
liendo de la serie dentaria.

— Molares superiores e inferiores
semejantes a los insectivoros
pero con las cuspides mas agu-
das y pronunciadas.

Si nuestro material posee estos
caracteres pasese al apartado C, si

no los posee al apartado V.

la mandi-
canino (La-

4. Lagomorfos

— Cuatro incisivos superiores, dos
en cada hemimaxilar, el anterior
grande y semicircular, el poste-
rior pequeno y simple (lamina 1,
a).

— Incisivo anterior con un mar-
cado surco longitudinal en el
centro de su cara anterior y au-
sencia de cemento color ocre-
anaranjado (lamina 1, b}.

— Sin caninos y molares con co-

rona de forma bilenticular, es

decir, el esmalte dibuja aproxi-

madamente dos elipses conti-
gua (lamina 5, d).

Si nuestro material posee estos

caracteres pasese al apartado D, si

no las posee pasese al apartado V.

5. Varios (Aves, Reptiles y Anfi-
bios)

Nos limitaremos a resenar las
piezas mas frecuentes y mas facil-
mente identificables.

Aves (lamina 5)

1. Craneo.—2. Mandibula.—3.
Humero.—4. Esternon.—5. Veérte-
bra.—6. Metacarpo.—7. Tarso-
metatarso.

Los huesos de las aves son lige-
ros y fragiles.

Reptiles (lamina 5)

8. Vértebra.—9. Hemimandibula;
cara interna de Lacerta—10. He-
mimandibula de ofidio.

Anfibios (lamina 5)

11. Pelvis {ileon).—12. Veértebra
sacra, cara superior, de Bufo.—13.
Premaxilar de Rana.—14. Escapula
de Bufo.

Apartado A

* Corona de los molares formada
por tubérculos, a veces cortados
por el desgaste (lamina 2).

** Corona formada por triangu-
los sucesivos de esmalte y alternos
(tamina 3).

*** Corona formada por surcos
sucesivos y con posicion transver-
sal dentro de la corona (lamina 3).

* Corona formada por tubérculos
(lamina 2)

Se denomina tubérculo uno (t-1),
siempre al mas anterior y situado
en el lado interno del diente, el
resto de los tubérculos se numeran
como se indica en la lamina 2.

Rattus (rata comun} (lamina 2)

— M, superior y M, inferior, con
mas de 3 mm de longitud cada
uno.

— Serie dentaria superior e inferior
mayor de 6 mm.

Apodemus (raton de campo) (la-
mina 2)

— Dimensiones inferiores al Rat-
tus.

— Presencia de tubérculo 7, en el
M; sup.

— t-1, muy proximo al conjunto
formado por los tubérculos 2 y
3.



— M, superior con cuatro raices.

— Presencia de T.m.a. (tuberculo
medio anterior) en el M, inferior.

— Presencia en el M, inf. de una
fila de pequenos tubérculos en
niumero de tres a cuatro en el
ladn externo del diente.

Mus (raton casero) (lamina 2)

— Sin presencia de tubérculo 7 en
el M, sup.

— T-1, muy alejado al conjunto
formado por los tubérculos 2 y
3.

— M, superior con tres raices.

— Ausencia de t.m.a., en el M, inf.

— Sin presencia en el M, inf. de
una fila de pequenos tubérculos
en el lado externo del diente.

Micromys (raton de los cereales)
(lamina 2)

— Semejante morfolégicamente al
Apodemus, es de menores di-
mensiones.

— Longitud de la serie dentaria in-
ferior del orden de los 2,8 mm.

— M, sup. con cinco raices.

— M, inf. carece de una fila de pe-
quenos tubérculos en el lado ex-
terno del diente.

** Corona formada por triangulos
sucesivos (lamina 3)

Su sistematica esta basada en la
morfologia del M, inf.

Arvicola (rata de agua) (lamina 3)

— M, inf. con tres triangulos cerra-
dos.

— Tamano grande, longitud de la
serie dentaria mayor de los
8 mm.

Pitymys (topillo) (lamina 3)

— M, inf. con cinco triangulos de
los cuales el 4 y 5 estan comuni-
cados entre si,

— Pequena talla con relacion al
Arvicola.

Microtus (ratilla campesina) (lamina
3)

— M, inf. con cinco triangulos de
los cuales 4 y 5 no estan comu-
nicados.

— Talla semejante al Pitymys.

*** Corona formada por surcos
transversales sucesivos (la-
mina 3)

Sciurus (ardilla comun)

— Dos crestas transversales prin-
cipales.

Egagropilas de rapaz nocturna

— Cinco dientes en el maxilar y
cuatro en la mandibula.

Glis (liron gris) (lamina 3)

— Mas de dos crestas transversa-
les principales.

— Cuatro dientes en el maxilar y
cuatro en la mandibula.

— Perfil de la corona débilmente
concavo y alternancia de crestas
transversales anchas y estre-
chas.

— Sin orificio en la
postero-inferior de
bula.

region
la mandi-

Eliomys (liron careto) (lamina 3)

— Mas de dos crestas transversa-
les principales.

— Cuatro dientes en el maxilar y
cuatro en la mandibula. En estos
dos caracteres es semejante al
Glis y al Muscardinus.

— Perfil de la corona fuertemente
concavo.

— Con orificio en la region
postero-inferior de la mandi-
bula, caracter que tambien po-
see el Muscardinus (lamina 3).

(1a-

Muscardinus (liron enano)

mina 3)

— Caracteres comunes expuestos
en el Eliomys.

— Perfil de la corona plano y las
crestas transversales delgadas y
numerosas.

Apartado B

Crocidura (musarana comun) (la-
mina 4)

— Presencia de tres unicuspides
por cada hemimaxilar (la-
mina 4).

— Primer incisivo superior con el
gancho anterior fino y puntia-
gudo, el posterior poco elevado.
Presenta una hendidura a cada
lado la raiz situada en el ex-
tremo proximo a la corona (la-
mina 4, a).

— Primer incisivo inferior recto, sin
lobulos en su borde cortante y
presenta hendiduras en la cara
externa e interna de la raiz (la-
mina 4, d y d').

— Molares superiores de contorno
rectangular mas ancho que
largo (lamina 4).

— Ultimo molar inferior con cuatro
cuspides.

Suncus (musarana enana) (lamina
4).

— Cuatro unictuspides por cada
hemimaxilar.

— El resto de los caracteres es se-
mejante a Crocidura. Es incon-
fundible a consecuencia de su
pequena talla, es el mamifero
europeo de menor tamano (al-
tura de la mandibula a nivel de
su articulacion con el craneo,
aproximadamente 3 mm. Longi-
tud de los dientes aislados del
orden de los 0,5 mm). (lamina
4).

Neomys (musarana acuatica) (la-
mina 4)

— Dientes con las cuspides fre-
cuentemente de color rojo os-
curo.

— Presencia de cuatro unicuspides
en cada hemimaxilar. LAmina 4.

— Incisivo superior con el gancho
anterior curvado y con tenden-
cia a ser bifido en su extremo, al
observarlo por su cara interna.
Presenta hendidura en la cara
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externa de la raiz, pero no en la
interna (lamina 4, ¢ y ¢').
Incisivo inferior con una sola
cuspide sobre su borde cor-
tante. Presenta hendidura solo
en su cara interna de la raiz (la-
mina 4, h y h').

Molares superiores de contorno
cuadrangular, tan anchos como
largos (lamina 4).

Ultimo molar inferior con cinco
cuspides.

Sorex (musarana de los prados)
{lamina 4)

Semejante a Neomys, aunque
de menor talla presenta las si-
guientes diferencias.

Incisivo superior con un lébulo
basal grande que equivale a la
mitad del lobulo anterior (la-
mina 4, b).

Presenta cinco unicuspides en
cada hemimakxilar.

Incisivo inferior presenta el

borde cortante dentado con tres
cuspides (lamina 4, e y €’).

Apartado C

Rhimolofidos

— Un incisivo en el hemimaxilar,
dos en la hemimandibula.

Vespertilionidos

— Dos incisivos en el hemimaxilar,
tres en la hemimandibula.

Molossidos (formas europeas)

— Un incisivo en el hemimaxilar,
tres en la hemimandibula.

Apartado D (lamina 5)

Oryctolagus
{lamina 5)

(conejo de campo)

FICHA DE DATOS

Orificios palatinos claramente
separados de los dientes mola-
res {lamina 5, a).
Interparietal no unido al
praoccipital (lamina 5, b).
Orificio nutricio de la mandibula
a la altura del premolar {lamina
5, c).

La morfologia dentaria es muy
semejante a la del género Lepus
(lamina 5, d).

Su-

Lepus (liebre comun) (lamina 5)

Orificios palatinos tan proximos
a los dientes molares que a ve-
ces es dificil su observacion
(lamina 5, a).

Interparietal unido al supraocci-
pital (lamina 5, b).

Orificio nutricio de la mandibula
delante del premolar (lamina 5,
c).
Morfologia dentaria muy seme-
jante a la del género Oryctola-
gus (lamina 5, d).
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Pequerio tamano (ej. Passer) Coleopteros
Otros insectos
Tamano medio (ej. Turdus)
Gran tamano {(ej. Columba)
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E Didactica de la filosofia

en el Bachillerato

1. INTRODUCCION

Entendemos la «Didactica de la
Filosofian, en el nivel de Bachille-
rato, como una reflexion constante
y progresiva sobre la enserfianza de
esta disciplina, referida especial-
mente a los metodos, procedimien-
tos y formas de enserianza, a la ma-
teria, planes de estudio y progra-
mas, motivaciones y vias de acceso,
a la interdisciplinaridad, y en la que
debe estar siempre presente la pe-
culiar naturaleza y capacidades del
alumno de este nivel.

2. DIVERSAS CONCEPCIONES SO-
BRE LA ENSENANZA DE LA FI-
LOSOFIA

Si la ensenianza siempre es tarea
ardua, su dificultad se acrecienta en
una disciplina como la filosofia en
la que ella misma y su ensenanza
no han cesado nunca de ser cues-
tionables.

Puede ser clarificante para nues-
tro cometido tener presente —aun-
que solo sea de un modo suma-
rio— las diversas concepciones re-
lativas a esta ensernianza.

2.1
teamericana

La primera sorpresa que encon-
tramos en los Estados Unidos de
Norteamérica es que no existe la
disciplina de Filosofia en la Escuela
Secundaria, nivel en cierto modo
equivalente a nuestro Bachillerato.
La filosofia comienza a ensefiarse
en el «Collegen, etapa que puede
equipararse con los hasta hace
poco llamados «cursos comunes» 0
generales de las licenciaturas y en
la actualidad diplomatura. Aun no
estando referidas al Bachillerato
{cierta incidencia si tienen para el
Curso de Qrientacion Universitaria),
algunas directrices de la posicion
anglo-norteamericana las conside-
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La orientacion anglo-nor-.

ramos importantes tanto por su no-

vedad como por su repercusion en

otros paises donde han afectado al

nivel secundario (1).

Veamos las directrices mas signi-
ficativas:

2.1.1. Nueva orientacion res-
pecto a Europa.—En Norteamérica
se ha desechado el sistema tradi-
cional europeo principalmente por
dos razones:

a) A los estudiantes no les inte-
resaba ni la materia ni el método.

b) Los profesores no estaban
muy convencidos de que /a filosofia
anadiese algo importante a la for-
macion del estudiante si éste con-
taba con una buena base de Hurma-
nidades.

2.1.2. Lo gue se entiende por Fi-
losofia (2)—Desaparecen la mayo-
ria de las disciplinas consideradas
como filoséficas de los Departa-
mentos de Filosofia y se integra la
Filosofia en las Humanidades.
Existe una mayoritaria tendencia a
«servirn los conceptos filosdficos en
union a otras disciplinas como el
Arte, la Literatura, la Musica, etc. y
esto se realiza en clases dirigidas
por «equipos de profesoresn. Por
ejemplo, la doctrina de Sartre se
explica junto al teatro del absurdo
flonesco) y a las tendencias artisti-
cas basadas en el supuesto de que
wuna obra de arte es un orbe ce-
rrado en si mismo» a la que no hay
que buscar justificacion o sentido
fuera de simisma. La Logica, cuando
se enseria como tal, es esencialmen-
te Logica Simbdlica. El Analisis lin-
gldistico, que tiene buena acogida
en el profesorado, interesa poco a
los estudiantes.

2.1.3. Lo que los alumnos espe-
ran de una clase de Filosofia.-—~Son
mayoritarias las siguientes temati-
cas:

— E/  descubrimiento de s/
mismo (busqueda de /a propia
identidad).

— El descubrimiento del mundo
frelacion con la naturaleza y
con el mundo cultural).

Por Juan DIAZ TEROL (*)

— El descubrimiento del «otros

frelaciones sociales).

— Formacion de un plan de vida.

2.14. Ciima de /a clase y proce-
dimientos metodicos.—La clase ca-
rece de solemnidad. E/ profesor
trabaja con /os alumnos para des-
cubrir juntos /o que se pretende. En
muchas clases no hay examenes y
cuando los hay se les concede poca
importancia como procedimiento
de evaluacion. La verdadera eva-
luacion se hace sobre la base de la
participacion de los estudiantes en
las conversaciones o discusiones
diarias finvelvement).

En las clases se parte casi siem-
pre de elementos concretos o de
experiencias vividas,; en algunas, se
comienza con la lectura de textos
originales.

215 Nuevo tipo de profe-
sor.—Esta nueva concepcién de la
ensefianza exige un nuevo tipo de
profesor capaz de enfrentarse a un
grupo de alumnos sin el auxilio de
un manual, sin autoritarismo, pero
con mucha personalidad. Sus notas
mas caracteristicas pueden ser las
siguientes: junto a una solida pre-
paracion, debe ser imaginativo, de
espiritu creador, atento a la vida y
con mucha capacidad de adapta-
cion.

2.1.6. Asistematismo.—Desde
un punto de vista europeo esta
concepcion tiene rasgos de asiste-
matismo. Se trata de orientar los
cursos no hacia los sistemas sino
hacia los problemas. La idea domi-

{*)} Catedratico de Filosofia. Inspector ex-
traordinario del Distrito de Valencia.

(1) Como es sabido esta orientacién se
origina en Inglaterra, se difunde en Norteamé-
rica, y es luego la propia Inglaterra la que re-
cibe la influencia norteamericana, transmi-
tiéndola, a su vez, a otros paises, Holanda,
Noruega, Suecia y Dinamarca.

(2} «Philosophy in American Education: its
Tasks and Opportunities», Brand Blanshard y
otros.—New York et London, Harper et Fréres,
1965,

— Informes de los Profesores José Pedro
Soler y Ginés Maiques Machirant, residentes
en USA hace més de 25 anos.



nante es que el ensenhar no existe,
lo que existe es el aprender y que e/
centro del problema educativo no
estd ni en el profesor ni en la mate-
ria, sino en el estudiante. Estas di-
rectrices merecen una profunda re-
flexion.

2.2. La posicion europea

Al repasar los programas de filo-
soffa de los paises europeos, se ad-
vierte con facilidad la persistencia
de una tradicion comun que, par-
tiendo de Grecia, reune los pensa-
mientos mé&s eminentes de Occi-
dente con independencia de su na-
cionalidad. En ninguna parte se
niega ni la necesidad ni el caracter
cientifico de esta disciplina. Sin
embargo, la filosofia como asigna-
tura en los centros de ensefianza
secundaria muestra una gran diver-
sidad, tanto en su organizacion
como en la eleccion de las materias
que componen el curso. Es curioso
observar que los métodos o mas
bien los principios metodolégicos
que prescriben o recomiendan las
autoridades docentes a /os profeso-
res, apenas parecen diferenciarse.

22.1. Organizacion de la ense-
nanza.—Prescindiendo de Andorra,
Leichtenstein, Mdnaco y San Ma-
rino, se constata que de /os 28 pai-
ses de Europa:

— Trece incluyen /a disciplina de
filosofia en la ensenanza se-
cundaria (la gran mayoria con
caracter obligatorio).

— Tres permiten cultivar la filo-
sofia en el marco de otra dis-
ciplina escolar (Bélgica, Gran
Bretaria y la Union Soviética).

— Cinco renuncian a ella total-
mente (Dinamarca, Finlandia,
Noruega, Paises Bajos y Sue-
cia).

— De 7 paises no existe informa-
cion oficial, aunque tenemos
constancia de que optan en su
mayoria por la ensefianza de
la filosofia en el marco de otra
disciplina (3).

Si a esta situacion afadimos el
valor estimulatorio y ejemplar que
tiene hoy en el mundo la ensefianza
que se imparte en los Centros de /a
llamada «Escuela Europea» fun-
dada el afio 1957 en Luxemburgo
por los Gobiernos de Bélgica, Ale-
mania Federal, Francia, Italia, Lu-
xemburgo y Paises Bajos), en cuyo
plan de estudios figura como asig-
natura obligatoria la filosofia, se
puede decir que la ensefianza de
esta discip/ina esté bastante exten-
dida y que seguird progresivamente
esta expansion (4).

22.2. Su origen como asigna-

tura en Jlos estudjos secunda-
rios.—£/ origen de /a filosofia como
asignatura se encuentra, por una
parte, en la tradicién escolar de los
paises respectivos, por otra, res-
ponde a la necesidad de mostrar un
fondo comun a las restantes disci-
plinas al objeto de evitar —a nivel
de los alumnos— la aparente in-
coherencia entre las mismas. Esta
necesidad de sintesis se ha sentido
tan vivamente, que aquellos paises
que habian suprimido la filosofia de
sus planes de enserianza, la han in-
troducido de nuevo.

2.2.3. Finalidad de esta ense-
nanza.—Aunque se encuentran di-
versas formulaciones, todas tienden
esencialmente a sefialar los siguien-
tes objetivos: esta disciplina debe
dar a conocer a los jovenes /os pen-
samientos de los grandes filésofos,
debe preservarles de la ligereza de
Juicio, del dogmatismo y de la uto-
pia; es también su deber estimular
la formacion de un espiritu critico y
poner al adolescente en condicio-
nes para que se inicie en el filoso-
far. Finalmente, la filosofia puede
ofrecer la sintesis de los conoci-
mientos adquiridos en el Liceo, in-
tegrados en una representacion to-
tal del mundo (cosmovision) que
corresponda al nivel y progreso de
nuestro tiempo.

2.2.4. Orientacién didédctica.—
Las directrices contenidas en la
finalidad de esta ensefianza de-
terminan la peculiaridad de su di-
dactica. En casi todos los paises
tienen los profesores libertad res-
pecto a metodos y procedimientos
didacticos. Pero al mismo tiempo
subrayan las orientaciones metodo-
logicas de los diversos planes de
enserianza la necesidad de estimu-
lar a los alumnos para que partici-
pen activamente en /a clase, dese-
chédndose cualquier tipo de técnica
que fomente o permita e/ memo-
rismo.

2.2.5. Posicion del profesor.—
En vivo contraste con la libertad
metodica antes citada, aparecen
puntos de vista diferentes cuando
se trata de la posicion que ha de
adoptar el profesor ante /a lucha de
corrientes filosdficas. En algunos
paises se le permite al profesor dar
a conocer su propio punto de vista
personal, siempre que instruya
lealmente a sus alumnos de la exis-
tencia de otras posibilidades. En
otros, se le aconseja profesar una fi-
losofia idealista-teista. Un tercer
grupo exige /a introduccion de /a
Jjuventud en una concepcion mate-
rialista del mundo. Finalmente, se
encuentran aquellos que renuncian
a directrices filosoficas, religiosas o
politicas. Respecto a este ultimo

grupo se levantan voces que niegan
la pretendida objetividad, al estimar
que también se ejerce ciarta in-
fluencia —indirecta— en la simple
estructuracion y seleccion de /as
materias que componen el curso de
filosofia.

2.3. La posicién espaiiola

Dentro del marco europeo man-
tiene su especial singularidad la po-
sicion espariola. Entre los docentes
espafioles existen muchas y dife-
rentes actitudes respecto de la en-
serianza de /a filosofia en el bachi-
llerato. Existe menos uniformidad
que en otros paises. Esta situacion
la consideramos, en principio, posi-
tiva.

Pese a las diferentes actitudes de
los docentes se advierte alguna
coincidencia: «... solo parece poder
ser hoy interesante para un bachi-
ller la ejercitacion en el filosofar, o
los ejemplos de ese filosofar, pero
no la filosofia presentada como un
conjunto de contenidos desde /a
perspectiva de no importa qué es-
colastica» (5).

Veamos cémo se ha desarrollado
este proceder:

2.3.1. Antecedentes inmediatos:
publicaciones, reuniones, etc.—La
especial atencion por la ensefianza
de esta disciplina tiene anteceden-
tes muy remotos. No olvidemos la
caracterizacion de la Filosofia por
Aristdteles como «saber dificil». En
el nivel de nachillerato, la Filosofia
ha sido siempre una de las asigna-
turas dificiles, tanto para /os profe-
sores, en su aspecto didactico,
como para los alumnos, en virtud
de su peculiar proceso de aprendi-
zafe.

Es reconfortante constatar la gran
preocupacion actual que los docen-
tes de la disciplina de Filosofia sien-
ten por su tarea. Hemos asistido a
la mayoria de las Reuniones, Sim-
posios y Congresos y hemos leido
con profunda atencion la mayor
parte de /o que se ha publicado en
estos ultimos 30 afios respecto de
la enserianza de la filosofia a nivel
de bachillerato.

Por el afio 1953, aparecio un ng-

{3) Con motivo del IV Congreso Interna-
cional para la Ensefianza de la Filosofia
{Viena, octubre de 1967), el Comité organiza-
dor requiri6 de los Gobiernos de todos los
paises europeos la informacién pertinente.

(4) Los Centros actuales de la Escuela Eu-
ropea son: Luxemburgo, Bruselas, Varese/
Ispra, Mol/Geel, Karlsruhe y Bergen/Petten. En
estos Centros se imparte el «Bachillerato Eu-
ropeo», cuyo alto valor formativo es recono-
cido por todos los paises.

(5) La «Ensenanza de la Filosofia» en el
Bachillerato, Juan C. Garcis-Borrén.-— Cua-
dermos de Pedagogia, n.° 6
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mero de la «Revista de Educacion»
(el n.° 10) dedicado a la Ensenanza
de la Filosofia. Su aparicion consti-
tuyo un suceso singular al recoger
en un volumen una serie de magni-
ficos trabajos debidos a Miguel
Cruz Hernandez, Miguel Sanchez-
Mazas, Carlos Paris, José Todoli,
J. Carreras Artau, J. Garcia Lopez,
Manuel Cardenal Iracheta, E. Frutos
Cortés, M. Mindan Manero, Gus-
tavo Bueno, etc.

En el ario 1955 la ya citada «Re-
vista de Educacion» publico un vo-
lumen, que compendiaba los nu'ne-
ros 27 y 28, dedicado al Curso
Preuniversitario. Esta publicacion es
otro hito fundarnental de la preocu-
pacion por la ensenanza de la filo-
sofia. Su contenido esta dedicado
en gran parte al Co'nentario de Tex-
tos Filosoficos, tarea prirmordial y
de gran novedad en la ensefianza y
en el aprendizaje de esta disciplina,
pues en Esparia poco se habia he-
cho en este sentido, pese a haber
habido muchas voces que lo recla-
masen. Las dificultades que el «co-
mentario» encierra son esencial-
mente problemas didacticos, cuya
solucion esta en la posesion de la
técnica por parte del profesorado.
Para abrir el camino cabian dos po-
sibilidades: hacer una Teoria del
Comentario, o mostrar ejemplos va-
liosos de «cornentarios». Se penso
que no es precisamente de «teoria»
de lo que esta falta nuestra ense-
Aanza, sino de aplicaciones concre-
tas de la teoria. Con todo, antes de
los efjemplos de «comentarios», se
redacto una sustanciosa introduc-
cion que permite comprender los
fines que se persiguen con las ta-
reas concretas del comentario de
textos.

Destacan en esta publicacion los
trabajos de A. Alvarez de Miranda,
Constantino Lascaris, M. Cardenal
Iracheta, José L. Aranguren, Gus-
tavo Bueno y Pedro Lain Entralgo.

Durante los anos 60y 70 se publi- .

can algunas obras editadas en su
mayoria por Publicaciones de la Di-
reccion de Enserianza Media. Mere-
cen senalarse:

— «Didactica de la Filosofia» (Il
Congreso Internacional de Mi-
lan y Reunion de Catedraticos
de Filosofia en Madrid).—Ma-
drid, 1963.

— «Didactica de la Filosofian,
S. Rabade, F. Sevilla, J. Barrio,
S. Marnero.—Madrid, 1965.

— «la Ensefianza de la Filoso-
fian, version espanola de
L’Enseignement de la Philo-
sophie, realizada por J. Diaz
Terol—Madrid, 1967.

También se deben citar:

— «kEl paisafe filosoficon, J. Diaz
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Terol—Ediciones del Instituto
Alcoyano de Cultura, 1964.

— «ula Filosofia en la Escuela Se-
cundaria», J. Bernard—Eu-
deba, B. Aires, 1965.

— «Estudio documental de la Fi-
losofia en el Bachillerato Es-
panol», Eduard Fey.—CSIC,
Madrid, 1975.

— «Presupuestos para la Ense-
Aanza de la Filosofia en los
paises europeos. Un intento
de integracion», obra dirigida
por el doctor Eduard Fey y en
la que han colaborado desta-
cados especialistas de Eu-
ropa.—Editorial Aschendorff,
Mdanster, 1877 (6).

Junto a las publicaciones se de-
ben mencionar las «Reuniones de
Catedraticos de Filosofian (afios
1957, 1959, 1961, 1962...} que orga-
nizaba el Ministerio a través del
«Centro de Orientacion Didactican,
creado en 27 de diciembre de 1954,
organismo del que surgio como
dependencia suya, en 19 de julio de
1955, la «Escuela de Formacion del
Profesorado de Ensenanza Media»,
cuyas tareas renovadoras no pue-
den silenciarse y su posterior desa-
paricion seguimos lamentando. De
las «Reuniones» guardamos un re-
cuerdo unico: alimentaban nuestro
espiritu y acrecentaban nuestro de-
seo de mejorar la docencia filoso-
fica en los Institutos.

A partir de los anios 70 el numero
de trabajos y publicaciones au-
menta considerablemente en nor-
mal correlacion con el incremento
del numero de profesores. Sus tra-
bajos han aparecido en diversas
publicaciones principalmente en:
wEnserianza Media», «Revista de
Ciencias de la Educacion», «Revista
de Educacion», «Orientacion Didac-
tican, «Cuadernos de Pedagogia»,
«Revista de Bachilleraton, «Docu-
mentos de Trabajo» de la Inspec-
cion de Ensefianza Media, etc.

Al propio tiempo, el contacto y el
intercambio de ideas y experiencias
con otros paises se ha canalizado
singularmente a traveés de los Con-
gresos Internacionales para la En-
senanza de la Filosofia, promovidos
y organizados por la Asociacion In-
ternacional de Profesores de Filoso-
fia (7). Desde el primero e histérico
de Wupertal en 1959, hasta el ul-
timo de Venecia en 1979, han te-
nido lugar los de Milan (1961),
Seévres-Paris (1964), Viena (1967),
Bruselas (1971}, Amersfoort (1975)
y el de Sévres-Paris (1977). Para dar
una idea de su interés baste recor-
dar que en el 7.° (Sévres-Paris,
1977) la tematica central fue «Filo-
sofia e Interdisciplinariedad». Lo
unico no positivo de estos congre-

sos ha sido la escasa representa-
cion esparnola. Consideramos muy
utiles estos encuentros, tanto por lo
que hemos aprendido, como por el
hecho de que han servido para que
tengamos conciencia clara del lugar
que ocupa nuestra ensenanza.

2.3.2. Un punto de vista actual:
la dimension metodolo-
gica.—Nuestra intencion inicial
consistia —formalizando las pro-
pias experiencias docentes— en
proponer unos objetivos y exponer
como se pueden alcanzar mediante
ese conjunto de actividades que
denominamos la clase, si se utiliza
la metodologia apropiada y las pau-
tas de una previa programacion.
Pero las Iimitaciones de espacio
impuestas por la Revista, nos im-
pide exponer todo ese conjunto de
cuestiones (programacion, analisis
de objetivos, naturaleza del dis-
cente y fenomenologia de la clase),
y centrarnos exclusivamente en las
consideraciones metodologicas
que, sin duda, constituyen el nervio
de la actividad docente.

Es curioso observar como la me-
todologia de las ciencias filosdficas
anda —aun en nuestros dias— bas-
tante alefada de su centro de grave-
dad. Y resulta sorprendente cuando
reflexionamos en la maternidad que
la «filosofian ha tenido respecto de
las llamadas «ciencias particulares»
y, sin embargo, vemos que en éstas
se halogrado una mayor conciencia
pedagogica y metodoldgica.

Sin duda /la filosofia encierra una
problematica didactica mucho mas
compleja que las restantes discipli-
nas a causa de su caracter abas-
tracto y de su condicion directiva de
la personalidad. Pero, ademas de su
peculiar dificultad, quizé uno de los
principales motivos de su estanca-
miento metodologico pueda atri-
buirse a los diversos «conceptos» y
«finalidades» que de la filosofia se
pueden adoptar. Estas «posiciones»
ante la filosofia pueden reducirse
en su forma mas extrema a las dos
siguientes:

— La que pretende la ensefianza
wde wuna filosofia determi-
nada», de «una filosofia he-
cha», en donde el alumno re-
ciba resueltos los problemas
que puedan presentarsele: es
decir, antes de que se vivan
los problemas inculcar las so-
luciones.

— La que propugna el «ensenar
a filosofarn, haciendo que el

(6) Beitrage zum Philosophie - Unterricht
in europdischen Landerm. Ein Integrations-
versuch. Aschendorff, Postfach 1124, D-4400
Minster (Westfalen).

(7) Président du Bureau Central: Mr. Mar-

cel Fresco. Cobetstraat, 4.231 KC Leiden-
Nederland.



alumno despierte a los pro-
blemas, los viva, y él mismo
se forje las soluciones.

Parece fuera de toda duda el ma-
yor valor formativo de esta ultima
actitud. Sin embargo, en la docen-
cia de grado medio e incluso en los
comienzos de los estudios universi-
tarios (COUJ, la aceptacion de este
criterio implica al propio tiempo el
reconocimiento de unas limitacio-
nes impuestas por la propia natura-
leza del discente y en beneficio de
su formacion.

Primordialmente debe tenerse en
cuenta el gran valor formativo de la
filosofia en la contribucion con las
demas disciplinas al desarrollo de
la persona. Y como una formacion
humana esencial sélo es concebible
en el marco de una libertad respon-
sable, la ensefianza de la filosofia
debera lograr en los alumnos que,
sin sofocar o estorbar el genio per-
sonal de los mismos, su pensa-
miento se atenga a la noble respon-
sabilidad de los saberes realmente
fundados, con conciencia abierta al
valor sumo de la objetividad e in-
mune contra el proceder capri-
choso.

En la consideracion metodologica
que estamos realizando se nos
plantea otra importante cuestion:
¢Como se concilia libertad de pen-
samiento y aceptacion de unas
normas metodicas? Consideramos
que tanto el planteamiento de la
cuestion como el punto de vista que
se puede adoptar quedan en su
justo punto en la actitud del profe-
sorado oficial francés expresada del
siguiente modo: «A los que pudie-
ran extraniarse de que espiritus que
ejercen la ensefianza de la filosofia
y que, por consiguiente, tienen es-
pecial cuidado de su libertad de
pensamiento, hayan aceptado el
suscribirse a una doctrina comun,
responderemos que este acuerdo
no tiene nada de sorprendente, ni
de inquietante:

1. Porque no hemos querido de
ningun modo referirnos al conte-
nido mismo de la ensefanza de /a
filosofia, preocupandonos unica-
mente por la manera de ensenarla y
por las «técnicas de la clasen».

2. Porque el sélo hecho de acep-
tar el colaborar en una empresa tal,
prueba que estamos de acuerdo in-
cluso en su posibilidad y en su
oportunidad; o dicho de otro modo,
que creemos que la filosofia puede
ensernarse» (8).

Asumimos sin reservas este
punto de vista. No ponderamos la
bondad de una metodica uniforme
que coarte la espontaneidad del
profesor, sino la conveniencia de
estructurar la relacion didactica, la

clase, bajo unos supuestos de liber-
tad responsable. Y, justarmente,
porque estimamos que debe permi-
tirse a cada uno el descubrir y ma-
nifestar su estilo propio de profe-
sor, es por lo que se muestra nece-
saria y previa la firme posesion de
la técnica.

Para alcanzar los fines que se pre-
tenden con esta enserianza, deben
utilizarse diversos métodos, proce-
dimientos y técnicas, de acuerdo
con la naturaleza de las diferentes
tematicas y la peculiaridad de las si-
tuaciones didacticas.

Como principio metodologico
fundamental se propone: plantear
los temas como cuestiones proble-
maticas vividas en cierto modo por
el propio pensamiento del alumno,
en virtud de lo cual surgira el inte-
res.

En el plano de los procedimien-
tos, se considera muy util para des-
pertar el interés del alumno en
cualquier cuestion, el hacerle ver el
desarrollo historico de la misma y
las controversias que, a través de
las edades, haya podido provocar.
El hecho de que diversos pensado-
res y escuelas, alejados en el
tiempo y en el espacio, hayan
vuelto sobre los mismos temas,
muestra el interés de los mismos
para el espiritu humano.

El poner en juego los intereses de
los alumnos constituye el punto de
partida de todo aprendizaje, y el
profesor de filosofia tiene tantos re-
cursos como el de otra disciplina
para estimular la actividad mental
de sus alumnos.

La variedad de métodos impide
—en los Iimites de este trabajo—
su descripcion y comentario. En
consecuencia, preferimos centrar la
cuestion en aquellos que conside-
ramos esenciales y complementa-
rios: el «didlogo didacticon y la
wexplicacion de textos».

2.3.2.1. Dialogo didactico.—E/
principio del didlogo es esencial en
el plano didactico, si bien por diver-
sas razones no resulte utilizable en
la forma socratica pura. La dificul-
tad didactica de conseguir una co-
municacion autentica entre el pro-
fesor y los alumnos y, al mismo
tiempo, conciliarla con la indispen-
sable autodecision de éstos, esta
muy presente en la aplicacion del
meétodo dialogico denominada «dia-
logo didacticos.

Bajo /a titulacion convencional de
«didlogo didactico» se significa una
directa relacion espiritual y una viva
intercomunicacion entre dos o mas
personas, de las cuales una intenta
poner en tension el espiritu cog-
noscente de las otras mediante es-
timulos, conocimientos y la mutua

ayuda, para que con ello se pro-
duzca en sus espiritus el alumbra-
miento de determinados saberes o
técnicas, que luego deben ser ex-
presados segun sus capacidades y
medios. El dialogo didactico es un
tipo especial de comunicacion hu-
mana para las tareas de aprendizaje
y formacion. En la enserianza se-
cundaria tiene siempre un lugar
destacado y en la de /a filosofia un
puesto central.

Tiene semejanzas ocasionales
con la conversacion, con la discu-
sion y deliberacion, con el interro-
gatorio y examen, pero sus diferen-
cias son profundas, ofreciendo en-
tre otras ventajas:

a) Ser muy eficaz para estimular
la colaboracion del alumno. Al po-
der interrogar, pedir aclaracion,
opinar, disentir, etc., se siente coau-
tor de los resultados, lo que re-
dunda en beneficio de su estabili-
dad emocional, en la formacion de
su personalidad y en su rendi-
miento.

b) Lograr que el alumno con-
duzca su trabajo paralelo al del pro-
fesor y que éste pueda tener con-
ciencia inmediata del aprovecha-
miento y formacion del alumno, lo
que permite reiterar, ampliar o va-
riar las explicaciones.

c¢) Esla forma de accion docente
que concede mayor margen a la ac-
tividad individual dentro de la clase
colectiva.

d) Permite al profesor hacer
efectiva la doble relacion que re-
quiere buena tarea docente: conec-
tarse con el grupo y con cada uno
de sus miembros.

e} Tener la virtualidad de desa-
rrollar dos complementos dialoga-
les:

— Dialogos que sostienen los
alumnos entre si. Comienzan
muchas veces en una simple
discusion y terminan en dia-
logo fecundo, bien por la in-
tervencion del profesor o por
la presencia en el grupo de
algun alumno que conozca el
tema y que de algun modo
ordene el proceso.

— Dialogo del alumno consigo
mismo. Se produce normal-
mente en dos situaciones:
mientras explica el profesor o
intervienen otros alumnos, y
cuando fuera de la clase el
alumno reflexiona en torno a
los temas y tareas del estudio.

2.3.2.2. Explicacion de tex-
tos.—FE/ aprendizaje filosofico exige
un contacto directo y permanente
con Jos textos. La filosofia se en-

(8) Edicion espanola de L‘Enseignement
de /a Philosophie, pags. 14 y 15.
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cuentra, primordialmente, en |os
grandes filosofos y en sus obras. Y
el conocimiento de los filosofos se
hace, no a través de sus comenta-
dores o en los «manuales», sino por
el estudio directo de los textos que
ninguna exposicion o resumen po-
drén reemplazar.

Ahora bien, el trato con los textos
hasta alcanzar una correcta com-
prension de los mismos, tiene difi-
cultades. Por ello, pueden propo-
nerse sistemdticamente diversos
acercamientos a distinto nivel de di-
ficultad que tendran en cuenta, por
un lado, la propia complefidad de/
texto y, por otro, la capacidad y
preparacion de quien lo realiza.

Son frecuentes y generalmente
admitidos diversos procedimientos,
tales como la lectura, el resumen, la
explicacion y el comentario.

La explicacion del texto —y con
mayor razon el comentario— no
excluye, sino presupone los proce-
dimientos introductorios encami-
nados a la comprension del mismo,
tales como la lectura y el resumen.
Es un hecho evidente que un texto
se comprende cada vez mejor a
fuerza de volver a leerlo. Tampoco
es superfluo el resumen, pues al in-
dicar la linea directriz y las articula-
ciones esenciales, nos ofrece una
incipiente comprension del texto.

La explicacion de textos intenta
elaborar pensamientos coherentes
que den razon de todas aquellas pa-
labras contenidas en los mismos.
Para ello se utiliza un proceso con-
sistente en un ir y venir del texto al
contexto y, si es posible, a la obra
total. Es decir, la penetracion en la
doctrina de un pensador se realiza a
través de un texto particularmente
significativo; pero, a su vez, la
comprension de tal texto tiene lugar
a la luz de la obra total. En este do-
ble proceso consiste la hermenéu-
tica. En definitiva, la comprensién
de un texto a nivel de explicacion
de/ mismo la concebimos como.
formar en uno mismo el pensa-
miento que contiene y que consti-
tuye su sentido.

Existe cierta confusion entre ex-
plicacion y comentario de textos.
Con frecuencia no se distinguen. E/
comentario implica un nivel supe-
rior de comprension del texto que
permitira incluso sobrepasar el
pensamiento que contiene o, por lo
menos, el uso que el texto hace de
él. Estimamos mas adecuado para
el nivel de la ensefianza media la
explicacién de textos.

Aunque la explicacion —o el co-
mentario— siempre tendra el sello
personal de quien lo realiza, la téc-
nica que se utiliza puede, en cierto
modo, formalizarse. Consideramos
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util que el alumno tenga un es-
quema para ordenar su trabajo, in-
dicdndole la conveniencia —no la
obligacion— de considerar diversos
planos o aspectos para una mejor
comprension de los textos. A modo
de ejemplo se pueden proponer va-
rios esquemas: el modelo simplifi-
cado de las «Normas propuestas
por la Universidad de Oxford para
un comentario de texto de caracter
filosoficon,; el que figura en la «Re-
vista de Educacion», volumen que
compendia los numeros 27 y 28,
pag. 19, lo que sintetiza Lain En-
tralgo en la frase: «el primer obje-
tivo de quien honradamente co-
menta un texto debe ser el conoci-
miento integro y riguroso de lo que
ese texto quiere decir» (pdg. 87 y
sigs. al wwolumenn antes citado de /la
Revista de Educacion); o bien el
alarde de practicidad y de dominio
de esta técnica que encontramos en
el trabajo de la profesora Anne
Souriau (9). Consideramos que el
preparar un esquema de este lipo
debe ser una tarea a realizar por el
Seminario Didactico de Filosofia de
cada Centro.

Ahora bien, la utilizacion de los
textos puede estar limitada cuando
el contenido instructivo —y consi-
guientemente el formativo— del
curso de filosofia se propone en un
cuestionario que hay que desarro-
lar. En tal situacion, caben las si-
guientes alternativas, que no se ex-
cluyen:

a) Explicar el texto por si mis-
mo, sin referencia sistematica al
curso.

b) Partir de los textos para estu-
diar algunas cuestiones del curso.

¢) Coordinar el estudio de los
textos con el curso, de tal modo
que se constituyan en uno de sus
elementos indispensables.

Entendemos conveniente el uso
de los tres procedimientos, pero en
especial los mencionados en los
apartados b) y c) por estimarlos
mas congruentes con la normativa
vigente. El procedimiento que fi-
gura en el apartado a), puede ser
necesario en un momento determi-
nado. Sin duda, un fragmento bien
escogido puede «introducirsen en el
curso sin requerirlo su propio desa-
rrollo cuando, por ejemplo, se apre-
cia una cierta monotonia o cansan-
cio en la clase, o bien como res-
puesta serena y reflexiva a un acon-
tecimiento singular que preocupa a
los alumnos.

En cualquier caso no se debe
nunca olvidar que un texto bien se-
leccionado, ademas de ilustrar la
explicacion del profesor y acrecen-
tar la motivacion de los alumnos,

incluye entre sus virtualidades di-
dacticas las siguientes:
— El texto como elemento de in-
formacion.
— E/ texto como medio de verifi-
car los conocimientos.
— El texto como aprendizaje de
métodos y estilos de pensar.
— El texto como medio de iniciar
una reflexion personal que
desarrolle el pensamiento 1o-
gico.

3. CONCLUSION

De nuestra reflexion concluimos
que la Filosofia —no los subproduc-
tos— siguen teniendo «buena sa-
ludn, pese a los anuncios de usu
muerte». Buena prueba de ello es la
gran preocupacion existente por su
ensenanza-aprendizaje. Es cierto
que se cuestiona su contenido, su
papel en el conjunto del saber (cri-
terio de demarcacion), pero no lo es
menos que su cultivo responde a
un afan radical del hombre que
demanda la existencia de una con-
ciencia reflexiva y requladora que
de sentido a la propia experiencia
humana.

En la actitud filosdfica el pensa-
miento humano se enfrenta con
todo lo demgs y consigo mismo del
modo mas radical y desinteresado.
Y aunque parezca paraddjico, esta
actitud no precisa de temas u obje-
tos propios. Todo puede ser objeto
de reflexion filosofica. En la consi-
deracion o «lectura filosofica» no
hay temas propios. Su peculiaridad
consiste en como se plantea, como
se desarrolla y en el grado de pro-
fundidad qué pretende tal reflexion.
Y no hay que olvidar que el ejerci-
cio de esta singular reflexion «hu-
maniza» al hombre, es decir, le res-
tituye la autenticidad, que el vivir en
el mundo —el diario quehacer— le
va haciendo perder.

Instalados en este punto de vista
el papel del profesor debe tomar
otros derroteros. Pierre Gaudez en
su libro «les étudiants» afirma:
«Estamos asistiendo al final de un
monopolio (el de la escuela) y al de-
rrocamiento de un privilegio (el del
profesor). Ello no equivale a decir
que la mision del profesor haya
perdido importancia, sino que su fr-
nalidad y funciones son distintas.
Gracias a una descentralizacion de
su personalidad y a presentarse
como el guia que puede ayudar a

(9) EI trabajo de Anne Souriau, Profesora
del Liceo Piloto de Sévres (Paris), «Trente
usages des textes philosophiques» fue dado a
conocer en el V Congreso Internacional para
la Ensenanza de la Filosofia (Bruselas, 1971).



los jovenes a comprender mejor su
época y a desentranar los nurmero-
sos problemas que se les presentan
mucho antes que a las generacio-
nes anteriores, el profesor puede
recuperar el crédito y la confianza
que parece que pierde.

De este modo —como dice
G. Gusdorf— «la clase de filosofia
es e/ momento privilegiado de una
existencia en el que el espacio men-
tal se ensancha hasta coincidir con

todo el espacio vital». La clase de fi-
losofia pone en duda las evidencias
proximas,; hasta entonces, los he-
chos y los valores estaban unidos al
sentido comun. Desde ahora queda
sometido a critica el sentido comun,
y se descubre que no hay verdad
fuera de una interrogacion sobre la
verdad.

Es posible que el término «didac-
tican no se adecue con las directri-
ces apuntadas y que, en adelante,

se tenga que denominar a este pe-
culiar conjunto de actividades y re-
laciones entre profesor-alumnos,
«Teoria del aprendizajes, «Conoci-
miento de las técnicas del aprendi-
zajen o algo semejante. Lo impor-
tante y prometedor es que el nuevo
profesor tiene que trabajar con sus
alumnos derrochando actividad y
espiritu creador y cooperando para
que se inicien en la busqueda per-
sonal de /a verdad.
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[_?_l Construccion de una
sumadora en el sistema
binario

INTRODUCCION

De todos es conocida el Algebra
de Boole de los interruptores, que a
continuacion describimos breve-
mente.

Un interruptor, es un dispositivo
que intercalado en una linea de co-
rriente eléctrica permite o impide
(segun la posicion que ocupe) el
paso de la misma. Esquematica-
mente lo tenemos representado en
la figura 1.

En la posicion O (ciercuito abierto)
impide el paso de la corriente y en

A

ocasiones, saber (mediante la circu-
lacién de corriente por otro circuito)
si un determinado interruptor no
permite el paso de la corriente (ob-
sérvese que al no dejar pasar la co-
rriente, no hay senal eléctrica). Se
utilizaran en tal caso los llamados
conmutadores o el mas conocido:

A) Interruptor contrario

Liamaremos interruptor contrario
«a’'» de otro «a» al que permite el

1

[FIG. 1)

e {4 N0 DEJA CRCULAR CORRENTE }

—_—

Por Gabriel FIOL MAS (*)

B) Montaje en SERIE

Es el descrito por el esquema de
la figura 3, y su tabla de verificacion
es la li:

Se simboliza a.b, y para que cir-
cule la corriente ambos interrupto-
res han de estar en la posicion 1.

Cuando nos interese saber, por
medio de una senal eléctrica, si no
dejan cualquier corriente los inte-
rruptores a 0 b, bastara conectar un
cable en la posicion 0 de ambos
(ver figura 4):

Es evidente que este circuito

S

1 1

(FiG. 31
=== —m e == o NO DEJA CIRCULAR
0}
—_—a S — b NO DEJA CHCULAR )
B
—_—

1

= [0 § DEJA CIRCULAR CORRENTE |}

(FI6.2)

la 1 (circuito cerrado) permite el
paso de ésta.

Para realizar las tablas de verifi-
cacién (ver tablas |, Il y I} de cual-
quier circuito, tomaremos el conve-
nio de que el numero 1 representa
que un determinado interruptor o
circuito permite el paso de la co-
rriente y que el namero 0 impide el
paso de la misma.

En el circuito que describiremos
posteriormente nos interesara, en
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paso de la corriente al no dejarla
pasar el interruptor «a» y viceversa.
Su tabla de verificacion sera la I.

El esquema del mismo es el indi-
cado en la figura 2.

En la posiciéon 0, a no deja pasar
la corriente, sin embargo a’ si; en la
posicion 1 ocurre lo contrario (tal y
como indica la tabla l).

Con dos o mas interruptores exis-
ten los conocidos montajes en serie
y en paralelo:

St sseiee | 2. B}

1

LFIG. &)

permite siempre el paso de la co-
rriente, aunque por diferentes ca-
bles, cada uno de los cuales tiene
su significado.

C) Montaje en PARALELO

Viene descrito por la figurab y
por la tabla lil:

(*) Catedratico de Matematicas del IB «M.*
Antonia Salva» Llucmajor {Mallorca)



g o
1 0
0 1
TABLA I

Se simboliza por a + b, y para
que este circuito permita circular la
corriente basta que uno de los dos
interruptores esté en la posicion 1.

Al igual que antes, si nos interesa
conocer (por medio de una senal
eléctrica) si a o b no dejan circular
la corriente, se montara el circuito
descrito en la figura 6:

Para las pretensiones de este tra-
bajo considero innecesario redun-
dar en las propiedades (idempo-
tente, conmutativa, etc...) que le
confieren al conjunto de interrupto-
res, con las tres operaciones descri-
tas (serie, paralelo y contrarioj, es-
tructura de Algebra de Boole.

Como ultima observacién, diga-

1

(F16.5)

mos que en algunas ocasiones nos
interesara que varios interruptores
actuen de idéntica forma: o todos
en la posicion 0, o todos en la posi-
cion 1. En tal caso los representa-
remos unidos por una linea de pun-
tos (fig. 7):

ESQUEMA GENERAL DEL CIR-
CUITO

El circuito que a continuacién
describiremos, sirve para sumar
dos numeros dados en el sistema
binario, dando el resultado en una
serie de lamparas, entendiéndose
que si la bombilla se enciende co-
rresponde a un 1, y en caso contra-
rio a un 0.

Al sumar las unidades de primer
orden siempre se realiza la opera-

(Fi6. 7)

Telpdigd

a b a-b
1 1 1
1 0 0
0 1 0
0 0 0
TABLA II

cion en la misma forma (0 + 0 = 0,
0+1=1, ..) en cambio al sumar
las de 6rdenes superiores se puede
sumar «llevando cero» o «llevando
uno»; y, por ultimo, al sumar las
unidades de ultimo orden, se ha de
tener en cuenta que si se «lleva 1»
se ha de encender una lampara mas
que el niumero de unidades suma-
das (1 + 1 = 10, no se ha de encen-
der la lampara de la unidad su-
mada, pero si la siguiente).

a b a+b
1 1 1
1 0 1
0 1 1
0 0 0
TABLA III

determinado orden, segun se «lleve
O» o «uno» de la anterior unidad;
de ellos se obtiene la salida a la
lampara (trazo continuo en la fig. 8).

Al propio tiempo habra dos cir-
cuitos para «llevar», segun si del
anterior «bloque» se «lleva O» 0 se
«lleva 1» (p.e. si sumo 1 + 0 y «lle-
vaba O» «llevaré» para la unidad si-
guiente 0; pero si «llevaba 1» en-
tonces para la unidad de siguiente
orden «llevaremos 1»). Tendremos,

§mmimiomieimi-= 0 NO DEJA CIRCULAR |

Ib NO DEJA CIRCUAR |
[oeb )

(FIG.6)

Asi el circuito estara formado por
tres tipos de «bloques» distintos:

«Bloque A»: Suma de unidades
de primer orden.

«Bloque B»: Suma de unidades
intermedias.

«Bloque C»: Suma de unidades
de ultimo orden.

Esquematicamente nuestro cir-
cuito tendra la forma indicada en la
figura 8.

Como es logico, «Bloques B»
puede haber tantos como desea-
mos.

CONSTRUCCION DE LOS CIRCUI-
TOS BASICOS

Habra, por tanto, dos circuitos
para la suma de una unidad de un

también, dos salidas para conectar
al «bloque siguiente»: la salida de
«llevar O» y la de «llevar 1»n.

I} Circuito de Sumar «llevando

cero»

Supongamos que a es una uni-
dad de un cierto orden en el primer
sumando (serd 0 6 1) y b la corres-
pondiente del segundo, si supone-
mos que representan sendos inte-
rruptores, la tabla de verificacién
correspondiente a la suma de ellos
sera (tabla (V):

Por simple comprobacion, o por
analogia con el Algebra de conjun-
tos, tenemos que:

x=a-b+a-b

Esquematicamente, se represen-
tar4 como nos indica la figura 9:

La corriente que circularia por (*)
queda anulada, ya que al sumar
cero no debe encenderse la lam-
para.

87



SUMA ES 1.
-===~--u CABLE PARA "LLEVAR 0"

=mece-g CABRRE PARA “LLEVAR 1",

it} Circuito de Sumar «lievando
uno»

Al igual que antes la tabla de veri-
ficacion para la suma serd la V y
deducimos también que:

x=a b+a-b’

viniendo representado esqueméti-
camente en la figura 10:

Del mismo modo tampoco inte-
resa que la corriente circule por los
puntos sefialados con (*).

i) Circuito de Llevar «llevando
cero»

La tabla de verificacion de los
sumandos a8 y b de una unidad de
un determinado orden sera, en este
caso, la niomero VI; y la expresion
del circuito esta claro que es:

x=a'b
a b |x(SUMA)
1 1 0
1 0 1
0 1 1
0 0 0
TABLA IV

s CABLE DE CORRIENTE PARA INDICAR QUE LA

[FiG. 8)

El esquema del circuito es, por
tanto, el indicado en la figura 11.

Ena' b (-.—.-~) «llevaremos 1»
y en los demas casos (-----} «lleva-
remos O», tal y como nos indica la
tabla VI.

IV) Circuito de Llevar «llevando
uno»

Construyamos, igual que en los
otros casos, la tabla de verificacién,
que para este caso serd la nime-
ro Vil; que, como podemos obser-
var se trata de la tabla del montaje
en paralelo:

x=a+b

En su esquema, hecho en la fi-
gura 12, observamos que la salida
del «llevo 1» se ha hecho con el cir-
cuito a’* b + a (equivalente, por
otro lado, a a + b) para tener en
cuenta el caso en que a no deja cir-
cular la corriente pero si a':

s08

(FIG 10}

DESCRIPCION DE LOS TRES BLO-
QUES

Pasemos, a continuacion, a la
conjuncién de los cuatro circuitos
expuestos para la construccion de
cada uno de los tres «bloques» an-
tes mencionados. ‘

1) Bloque A

Solamente utilizaremos los circui-
tos descritos en |) y lll) ya que en las
unidades de primer orden se suma
«llevando siempre O».

La representacion de este «blo-
quen es la de la figura 13, en la cual
los interruptores (dos) de la iz-
quierda representan la unidad de
primer orden (a) del primer su-
mando, y los tres de la derecha la
correspondiente (b) del segundo. El
interruptor de mas a la izquierda en
a y b representa el circuito de «Lle-
vary: ----- = |levo 0, - —~ — = llgvo 1,
= conexion entre a y b. Los
dem4s (de trazo continuo) represen-
tan el circuito de sumar. Los tres

a b | x{SUMA) a b |x(LLEVO)

1 1 3 1 1 [

1 0 0 1 0 0

0 1 0 0 1 0

0 0 1 0 0 0
TABLA V TABLA VI
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1
{F16. 11}

cables terminales conectan con el
siguiente «bloque».

2) Bloque B

Observando los circuitos de su-
mas |} y ) vemos que podemos
aprovechar los mismos interrupto-
res de b para realizar la suma (basta
conectar los dos interruptores de a
en la forma que indica la fig. 14).
Nos «ahorramos», asi, dos interrup-
tores correspondientes al segundo
sumando.

El esquema de este «bloque» sera
el indicado en la figura 14, en
donde la descripcién de los cables
es la misma que en el «bloque A».

En cuanto a los interruptores, los
dos de la izquierda en a y b son los
circuitos de «Llevar» (segun se
«lleve O» o se «lleve 1»). El que le
sigue en a es el de sumar «llevando
O», y el otro es el de sumar «lle-
vando 1». Los dos altimos de b son
los de sumar «llevando cero o uno»
indistintamente (segun la observa-
cion hecha al principio de este apar-
tado 2).

Los simbolos [} representan
dos diodos que dejan circular la co-
rriente unicamente en sentido des-
cendente, de no estar la corriente
circularia hacia el «bloque» ante-
rior, por el cable que no ha descen-
dido, e incluso, en algunos casos,
encenderia la bombilla cuando la
suma es cero. Para verificarlo basta
seguir el circuito en el caso en que
a=0,b=0yla corriente viene por
«llevo O» (----): se encenderia la
lampara (no sumando 1) y la co-

a b x(LLEVOD)

1 1 1

1 0 1

0 1 1

0 0 S0
TABLA VII

S mm—mem—es o= "LLEVO Q"

————n

1

e e i ——

"LLEvO 0*

1 e
~ absa
’--""""""-".L Evo 1"

{F16.12}
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"LLEVO 0" "LLEvO 1"
AL SIGUIENTE BLOQUE

“LLEYO 0" "LLEYO T (DEL ANTE -

(FI16. 13)

A LAS OTRAS
LAMPARAS

DE LAS ANTERIO-
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\ i RIOR BLOQUE )
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rriente iria al «bloque» anterior por
«llevo 1» (—.—.~.-).

3) Bloque C
La unica diferencia que existe en-
tre éste y el «bloque B» es que ol

circuito de «llevar cero» no se ha de
conactar al «bloque» siguiente (por
no existir), y el de «llevar uno» se
conectara a la ultima lampara del
resultado. El esquema ser4 el de la
figura 15.
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MATERIAL NECESARIO Ao -t

Para construir un circuito capaz '
de sumar numeros de un maximo '
de n cifras (en el sistema binario), ; '
se precisa el siguiente material: Qa ¥ \

a) Cables de colores distintos I SR
(para distinguir claramente ¢ 1 I
los circuitos).

b) 2: (n-1) diodos.

c) 2' n conmutadores de cuatro
(con un solo mando se accio-
nan cuatro conmutadores, los
correspondientes a una uni-
dad de un determinado or-
den).

d) n+ 1 lamparas.

o
-

3 S T

i - m——— . g =
o U

)
S _.-,-,-A_._.-,-._..J.-A-,-A-JA.‘-A._.-A-‘-A-...@_J

{FIG 15}

Informacion sobre la
Real Sociedad Geografica

La Real Sociedad Geografica, que ha organizado este acto, es una de las mas antiguas sociedades con este tipo de
dedicacion que existe en el mundo; pero a su larga historia nos corresponde anadir ahora un nuevo impulso que permita
que siga desempefiando un papel importante en el conocimiento geografico del mundo en que vivimos, cada vez mas
abierto a viajes y expediciones y mas estudiado desde todos los puntos de vista y en todos sus aspectos geograficos.

Fue creada, con el nombre de Sociedad Geografica de Madrid, en el ano 1876, adquiriendo su actual denominacion
por Real Decreto de 18 de febrero de 1901.

Su mision principal, segun sus estatutos, es: «promover el adelanto y difusion de los conocimientos geograficos en
todos sus ramos y en todas sus aplicaciones a la vida social, politica y econémican.

Para cumplir esta mision celebra conferencias aisladas o reunidas en ciclos, organiza cursillos sobre temas geografi-
cos o anejos a la Geografia, presenta expediciones y viajes y realiza proyecciones referentes a los mismos. Publica un
Boletin anual con articulos de gedgrafos espanoles y una «Hoja Informativa» mensual con datos y noticias del mundo
geografico; prepara excursiones a zonas de interés geografico en general.

Posee una biblioteca muy rica en libros, mapas, revistas y folletos, sobre todo anteriores a 1930, instalada en locales
de la Biblioteca Nacional; sus fondos bibliograficos, muy abundantes, pueden ser adquiridos por los socios en condicio-
nes ventajosas.

La inscripcion puede hacerse como socio numerario (1.000 pesetas al afio) o vitalicio (10.000 pesetas en pago unico),
mas 500 pesetas de cuota de entrada. Se admiten socios estudiantes, mientras estén realizando estudios, con la cuota
reducida de 300 pesetas y exencion de cuota de entrada.

La sede de la Real Sociedad esta instalada en el edificio de la Real Academia de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales,
Valverde, numero 22, donde tienen lugar los actos sociales y puede solicitarse la inscripcion.
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El castellano no tiene, como el latin, una forma rotunda y
breve para expresar que ha de hacerse algo. Si queremos
aludir, por ejemplo, a una serie de «cosas que han de ser
consideradas», esta idea queda bien reflejada en una sola
palabra: «consideranda», mientras que el castellano necesita
varias.

Esta es la razon por la que han prevalecido restos del par-
ticipio de futuro pasivo, unas veces con raigambre popular a
través de los siglos, y, otras, las mas, por una reaccion cul-
tista que valoraba positivamente este recurso latino. Pero,
en cualquier caso, no deja de ser curioso este proceso para
recuperar algo perdido y que se consideraba necesario.

Los cientificos han sabido sacar mas provecho que nadie.
Asi, los matematicos cuentan en su haber: sumando, sus-
traendo, minuendo, multiplicando, dividendo y radicando,
entre las voces mas usuales. ;Quién podra dudar de que, al
decir «radicando», simplificamos rotundamente y evitamos
el tener que acudir a «numero del que hay que extraer la
raizs?

Si observamos que los infinitivos: sumar, multiplicar, di-
vidir y radicar se incorporan al acervo de nuestra lengua en
ef siglo XV, y que, incluso, sustraer no fo hace hasta el XV,
es evidente que los derivados respectivos son mucho mas
tardios.

Incidentalmente, diré que en las finanzas el «dividendo»,
tanto el activo como el pasivo, al ser la cuota que corres-
ponde a cada accién, y, por tanto, el resultado de una divi-
sién, ha alterado caprichosamente el sentido del vocablo y
equivale a un cociente.

En el lenguaje académico son muy expresivos los térmi-
nos: examinando, graduando, laureando, educando y docto-
rando. Sus infinitivos datan del sigio XVI| para los dos ulti-
mos; el resto se remonta hasta el siglo XV, salvo examinar,
que es un poco anterior. Indudablemente estas voces tienen
un peso especifico en la historia de las Universidades, Cole-
gios Mayores y Menores y, en general, en el mundo estu-
diantil.

En el campo religioso se pueden constatar ya en el siglo-
Xl los infinitivos a los que corresponden: confirmandos y
ordenandos. Y asimismo la palabra prebenda, lit.: lo que se
ha de dar; aplicabase esta voz a determinados beneficios
eclesiasticos, pero iuego amplié su sentido a: dote para una
mujer, beca para un estudiante, y, en general, a un oficio o
empleo cémodo y lucrativo.

El término ofrenda: cosas que deben ofrecerse, y que esta
documentado ya en el siglo Xli, ha conservado a lo largo de
los siglos un significado fundamentalmente religioso.

Una palabra muy extendida tiene su origen precisamente
en la locucidn eclesiastica del siglo pasado «de propaganda
fide», denominacién adoptada por una congregacién ro-
mana para la propagacion de la fe. De aqui naci6 la voz ge-
nérica propaganda, que, como se puede colegir, de suyo
significa «lo que se ha de propagar».

Para terminar con los vocablos de origen religioso, citaré

Por Albinio MARTIN GABRIEL (¥)

la expresion latina «carnes tollendas», castellanizada en car-
nestolendas o carnaval ya en el siglo Xliil. Con esto, como es
sabido, se recordaba que se habian de suprimir las carnes al
empezar {a cuaresma.

En el mundo de los negocios y en las relaciones politicas y
burocraticas ha sido evidente el éxito de la voz latina
agenda: cosas que deben hacerse ——luego, libreta en que se
apuntan para no olvidarlas— y que paso al castellano a tra-
vés del francés a fines del siglo pasado.

Como se ve, hasta aqui estas formas de futuro pasivo pre-
sentan un matiz cultista. Y es que, como escribe Vicente
Garcia de Diego (1): «s6lo materialmente conservado este
participio en alguna forma, merienda, aunque restaurado en
parte en la lengua cuita con valor oracional relativo, gra-
duando, ha sido sustituido por diversas perifrasis; para con
el participio pasado: no es para dicho lo que alli ocurrid; de
con infinitivo: un yerro de enmendar, una cosa de pensar.»

Sin embargo, algunas voces han resistido el embate de los
tiempos y han calado hondo en e! lenguaje popular. Sobre
todo varias que se relacionan con la brega de la vida diaria,
con la casa, con los oficios y con el trabajo: molienda: o que
se ha de moler, del siglo XV, tiene derivaciones curiosas de
significado posterior que comprenden, incluso, el tiempo
que dura el moler la aceituna, la cafa de .azucar, etc.

Mas interesante es la palabra vivienda, también del si-
glo XV. En iat. vg. «vivenda» equivalia a las cosas necesarias
para la vida, y de ahi el francés «viande» —actualmente,
carne—, que dio el castetlano «viandas». Pero vivienda, en-
tre nosotros restringid su significado al de morada o habita-
cion.

La voz mas interesante, por sus multiples acepciones pos-
teriores, es hacienda, del siglo XH, del latin «facienda»: lo
que se ha de hacer. A primera vista no parece relacionarse
con el Ministerio de Hacienda, ni con los grandes rancheros
americanos que cuentan con extensas haciendas. Y sin em-
bargo, son descendientes directos. Del primitivo significado:
cosas que se traen entre manos para ejecutar, se paso a ne-
gocio lucrativo, bienes, v, luego, tanto a la administraciéon de
éstos, como a su parte mas representativa: ganado, granja,
etc. Asimismo sirvié para designar el organismo publico que
fiscaliza dichos bienes.

Es admitido por todos que «facienda» tiene la paternidad
de la voz castellana faena: trabajo, tarea, a través del catalan
antiguo. Pero no todos estan de acuerdo con la filiacion de
fachenda. Mientras unos, entre los que se cuenta el DRAE,
derivan del latin «facies»: rostro, a través del italiano «fac-
cian, otros derivan del latin facienda, a través del italiano
«faccenda»: faena, tarea; postura que defiende Coromi-
nas (2) basado en expresiones como «avere molte fac-
cende»: tener mucho trabajo, muchos negocios.

(*} Inspector numerario de Bachillerato del Distrito de Valladolid.
{1) Gram. Hist. Espafa, pag. 365.
(2) Dicc. Etim. de la Lengua Cast., voz «hacer».
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Del siglo Xili es también ia palabra feyenda que deriva del
latin «legenda»: cosas que han de leerse. En castellano el
DRAE registra /egenda: historias o actas de !a vida de un
santo. Pero, prescindiendo de las multiples acepciones que
se apuntan en el mencionado diccionario sobre la voz le-
yenda, diré que es a partir de los romanticos cuando esta
palabra adquiere su auténtico sabor popular.

Indudablemente el sentido que entrafaba la perifrastica la-
tina, tan comodo para expresar la obligacidon, necesidad, etc.
no desaparecio del todo en nuestra lengua sin hacer resis-
tencia. El adj. verbal o participio de futuro pas. en —nuds,
comenta Veikko Vaananen (3), tenia un uso muy extendido
en el bajo latin, entre otras funciones, como sucedaneo del
simple futuro pasivo: qui baptizandi sunt, en lugar de qui
baptizabuntur. Y, aunque no sobrevivid en romance, se
aprecia la evoluciéon de este adjetivo, con paulatina degrada-
cion del sentido perifrastico en textos, por ejemplo, del si-
gloVll, como el resenado por Manuel C. Diaz y Diaz {(4), al
analizar la palabra diligenda.

En el orden moral y costumbrista, por el énfasis de algu-
nos términos para censurar vicios o elogiar virtudes, acordes
con el matiz de obligacion del futuro pasivo latino, se con-
servan restos de éste en voces que en ocasiones, obtienen
gran predicamento entre el pueblo.

Del lado positivo citamos palabras que apuntan a signos
de respeto y veneracion: reverendo y venerando. O que,
simplemente, aluden a que inspiran: pudor, como pudendo;
miedo, como tremendo,; que se ha de temer, y horrendo:
que se han de poner los pelos de punta; asombro, como
estupendo: que ha de ser admirado.

Del lado negativo citamos nefando: que no debe ni si-
quiera ser mencionado-ne +fari = hablar; vitando: que debe
evitarse a toda costa; execrando: que debe ser condenado.

En otro aspecto, conviene resefar algunas voces que,
conservando su forma de futuro latino, se han hecho inter-
nacionales. Por ejemplo, en el terreno politico-juridico, refe-
rendum: decreto o ley que ha de someterse nuevamente a
ratificacion popular. Por supuesto no caben aqui formas
como los considerandos o resultandos, ya que responden al
gerundio y no al futuro pasivo.

En el campo diploméatico citamos memorandum: cosa que

se ha de recordar, y que es inferior en rango a lanotay a la
memoria.

En los libros o publicaciones, en general, no es infrecuente
encontrar al final la palabra addenda: lo que se ha de anadir,
y que completa el trabajo.

También existen modismos castellanos con base en la pe-
rifrastica latina, pero que tienen una contextura especial,
como: componendas, en volandas, a sabiendas. En una ex-
presion como «por buenas componendas» o «en volandi-
llas» esta atenuado por cuanto ya se da a entender que va
por el aire, o que equivale a rapidamente. Pero, si partimos
de que «volandero», segun el DRAE, es el pajaro que esta a
punto de salir a volar, comprendemos en seguida la degra-
dacion del término. En cuanto a la expresion «a sabiendas»
ocurre algo parecido porque entendemos que por uno gue
obra a sabiendas «debe saberse» lo que hace.

Cierta degradacidn similar se aprecia en la semantica de la
voz reprimenda, pues si, iniciaimente, se aludia a que se de-
bia reprender algo, luego significd la misma reprension. Lo
mismo ocurre con la ant. voz cogienda: cosecha, lo que se
ha de coger, usada todavia en Colombia, clas. colligenda.

Los lingiiistas estan divididos en cuanto a la etimologia de
berrendo,: manchado de dos colores, etc. Unos suponen va-
riandus, partiendo de la base de que variare significaba:
presentar diversos matices. Otros atribuyen una base celta.

Para terminar, diremos que no pocas de estas formas ana-
lizadas en nuestro trabajo, como puede apreciarse, tienen un
matiz ponderativo y enfatico, apto para expresar que se ad-
mite resueltamente algo o que se debe rechazar, acorde con
el sentido perifrastico de su origen latino. No es improbable
que todavia se incorporen nuevas palabras a nuestra lengua,
por via culta, porque no se trata de un proceso trasnochado.
Un ejemplo lo tenemos en la palabra latina miranda: cosas
que han de ser admiradas, y que se ha incorporado en el
primer tercio de! siglo actual con esta definicion de la docta
Corporacion: paraje alto desde el cual se descubre una gran
extension de terreno. Lastima que los romanticos no hubie-
ran dispuesto de esta voz tan rotunda para describir el pai-
saje.

(3) Introd. al latin vulgar. Num. 303 y 328. )
(4) Antologia del latin vulgar, pag. 196, prim. linea.

(Para una lectura reflexiva del

alumnado de la asignatura de
Filosofia)

Por Kosme M.* de BARANANO LETAMENDIA (*)

Presento /a lectura Der Tod in Venedig por e/ alumno de
esta asignatura —no voy a entrar en apreciaciones legalistas
o concretas sobre cursos o modos— como un util de trabajo
docente paradigmaético.

No sélo por la practica de la ensefianza de la asignatura,
acercando al alumno a textos —que no han de ser siempre
de filésofos académicos (la disputa academia o no es vieja
ya)—, sino en especial por la necesidad de ayudar al alumno
a lo sensible (tan apartado desde todos los puntos sociales
de su entorno), a su lectura, al placer y en ultima instancia, a
la reflexion sobre lo bello, mas alld de la mecénica y de lo
cotidianamente util, mas allg de la cantidad y de la razon, y
de la ordinariez numeraria o no. La critica del gusto como
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discurso de instituto,; de hombres para mariana si no sabios,
si bellos («porque hablando bien, Teeteto, no eres feo sino
kalés kai agathos» (2], sensibles («nihil est in intellectu quod
prius non fuerit in sensu»), y humanos, demasiado huma-
nos.

Esquematicamente sefialo los puntos sobre los que puede
incidir la reflexion:

(*) Profesor Agregado de Filosofia. IB «Aiboa». Guecho (Vizcaya).

(1) Lectura reflexiva det alumnado de la asignatura de Filosofia de la obra La
muerte en Venecia, de Thomas Mann, editada en castellano por Plaza y Janés.

(2) Socrates dice de un modo encantador al joven Teeteto gue acaba de res-
ponderle sabiamente: Kuho? yio e, & Oexi{yle, xai o} we eheye Oeodwgos,
wWo%%Be0, & vuQ %ah®dS révwv wakds Te xul va®dée.



Referencia filoséfica fundamental es el fragmento en que
Socrates .se dirige a Fedon (hacia el final del libro).

Espantoso delito del sentimiento.

¢Pasa la belleza que lleva al espiritu por los sentidos?

— La belleza como perdicion.

— ¢La belleza implica thanatos?

— ¢La belleza o el mas alla?

El problema del artista (en general) es claro:

— «Sd6lo la belleza es a la vez divina y visible, y por esto,
es el unico camino que conduce al artista a lo espiri-
tual.»

— «El sentimiento del que se sacrifica en espiritu al culto
de lo bello le invadia.»

— «El arte significa para quien lo vive, una vida enalte-
cida; grava en el rostro de sus servidores las sefiales
de aventuras imaginarias.»

El concepto de belleza que tiene Aschenbach antes de Ve-
necia, antes de Tazio, estaba dentro de los limites de la mo-
ral {¢una moral antinatural?), descubriendo después (;a pe-
sar suyo?} que existe otro tipo de belleza: Una belleza inmo-
ral.

¢No subyace Nietzsche en «la decision moral, mas alla de
todo saber?... ;/No significa al mismo tiempo una simplifica-
cion moral del mundo y del alma? ;La forma no encierra por
naturaleza una indiferencia moral?»

«/Imégenes y sensaciones que se esfumarian con una risa,
un cambio de opiniones en gente sociable, se aferran fuer-
temente en el animo del solitario, se ahondan en el silencio
y se convierten en acontecimientos, aventuras, sentimientos
importantes.»

£l lenguaje como presentacion «pictures o «bildn, de la
realidad (Wittgenstein):

— «Era aquello de una indecible belleza y Aschenbach
sintio el dolor, tantas veces experimentado, de que /a
palabra fuera capaz sélo de ensalzar la belleza sensi-
ble, pero no de reproducirla.»

E/ hombre como ser social es una constante a lo largo de

la narracion.

Por dltimo cabe sefialar al alumno la necesidad del es-
fuerzo en toda realizacion intelectual (el primer Aschenbach).
La exigencia como esencia del talento o «la inspiracion
;:omo el trabajo de todos los dias» en palabras de Baude-
aire.

Aconsejamos también la aplicacion a este texto del me-
nospreciado esquematismo o formalismo de los escritos es-
coldsticos —que llegé a su culminacion en la clasica
Summa— con sus tres requisitos de:

1. Totalidad (enumeracion suficiente).

2. Disposicion conforme a un sistema de partes homdolo-

gas y partes de partes (articulacion suficiente).

3. Claridad y logica deductiva (interrelacion suficiente).

Todo ello realzado por el equivalente literario de las simili-
tudines de Tomas de Aquino: terminologia sugestiva, para-
lelismus membrorum y consonancia (3).

No olvidemos nunca el final del Hipias Mayor (304 e 9):
«dificil cosa es lo bellon yuhevi T zahdl,

{3) Un ejemplo bien conocido de estos dos ultimos artificios —ambos tanto
artisticos como mnemotécnicos— es 1a sucinta defensa de las imagenes religio-
sas hecha por el franciscano Buenaventura quien las declara admisibles «propter
simplicium ruditatem, propter affectuum tarditatem, propter memoriae labilita-
tems (in Lib. 1i} Sent., dist. 9, art. 1, qu. 2}

Como es bien sabido el documento conocido con el nom-
bre de programacién es dentro de cada Seminario Didactico
el escrito basico que informa la vida del mismo durante un
ano (ya sea a priori o a posteriori).

La programacion es una guia de campo que responde al
menos a las preguntas contenidas en el famoso hexametro
dactilico de Quintiliano «quis, quid, ubi, quibus auxiliis, cur,
quomodo, quando» referidas a las actuaciones conjuntas o
aisladas de los componentes del Seminario durante el curso
académico.

Asimismo en la programacion, ya sea en forma explicita o
implicita dei mismo, suele aparecer dibujada la declaracién
de principios de los miembros del mismo. Si esta filosofia
que subyace latente de toda actuacion concreta es opuesta o
distanciada entre los profesores del seminario, es de supo-

Por Maria Virtudes IBORRA TERRIZA (*)

ner que el Jefe del mismo tenga serias dificultades a la hora
de culminar la redacciéon de la programacion {si es que no
quiere que aparezcan incompatibilidades, o que la progra-
macion se convierta en varias programaciones paralelas, o
que finalmente pueda ser tachada de muy incompleta).
Sea como fuere, id est, independientemente de la casuis-
tica propia de cada Seminario —y es bien rica la que se ob-
serva al recorrer el territorio nacional— se detecta una preo-
cupacion especial a la hora de redactar o influir en la redac-
cion de la que constituye a la vez proyecto de actuacion, de-
claracion de principios y base para una historia.

{(*) Profesora agregada de Lengua vy Literatura espanola del Instituto de Bachi-
tierato mixto n.° 6 de Murcia.
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Esta preocupacién se manifiesta especialmente en las
conversaciones y contactos entre profesores con motivo de
la puesta en marcha del curso pues es en septiembre o prin-
cipios de octubre cuando se perfilan las lineas maestras o
incluso la materialidad del trabajo mecanografico que cons-
tituye la programacion. Las preguntas de muchos profesores
en torno a la confeccién de la misma son del estilo: ;Qué
dimensién debe tener una buena programacion?, ;jse puede
repetir una programacion de un afo al afo siguiente?, ;es
util disponer de programaciones-modelo de la asignatura de
la que son especialistas?, ;tiene sentido redactar una pro-
gramacion en un seminario uni-membre? ;qué debe hacer
un Jefe de Seminario cuando observa posturas encontradas
en cuestiones de principio entre los miembros del Semina-
rio? shasta qué punto se deben detallar los métodos vy los
contenidos a la hora de explicitar el obligado timing de los
mismos?...

Este largo interrogante puede ser resuelto de manera muy
diferente por las personas allegadas a esta problematica y es
justificable que no intentamos siquiera entrar en ello, pues
nos desviaria de nuestro propésito que es resaltar el hecho
cierto de que la programacion, sea la que fuese, no surge
«ex nihilo» y son necesarios otros documentos que la justi-
fiquen. La programacion no ha de convertirse en un trabajo
especulativo que no contemple de una parte la experiencia
inmediata del curso anterior y de otra la acumulada por cada
profesor miembro del seminario. La contemplacion aludida
de la experiencia no puede confiarse a la memoria, que ine-
xorablemente se deteriora con el paso del tiempo y son pre-
ciSOS en consecuencia, si queremos ser operativos, escritos
convenientemente archivados que ayudaran al Seminario en
la realizaciéon de una programacion adecuada a las disponibi-
lidades materiales y humanas del mismo.

La ayuda escrita, en cuyo analisis nos vamos a detener en
este articulo y cuya apologia pretendemos resenar, es el
cuaderno de esquemas de clase.

Antes de emprender esta tarea es util, para fijar ideas, dar
un listado de material que es deseable exista en el habita-
culo fisico destinado al Seminario para que el medio reco-
mendado (es decir el cuaderno de esquemas) alcance todo
su sentido.

MATERIAL

1. Biblioteca (los libros del Seminario se consideraran
«en depédsito» de la biblioteca general, a la que peri6-
dicamente se informara del estado de los mismos).

2. Ficheros {(de libros, de test objetivos con la oportuna
calificacion desde el punto de vista del analisis de
items, ...).

3. Archivo:

i} De calificaciones.

ii)y De enunciados de examenes.

iiiy Programaciones de afios anteriores.

iv) Cuadernos de esquemas de clase del afio ante-

rior.

v) Examenes calificados del afio en curso.

vi) Correspondencia.

vii) De organizacién y legislacién.

4. Libro de actas.

5. Programacioén: B
Reprogramacién (Addendas a la programacion pro-
piamente dicha}.

6. Mobiliario: »

1. Mesas de trabajo o mesa de juntas —suficiente
para que puedan acoger simultdneamente a todos
los miembros del seminario— vy sillas.

Tablén de anuncios.

Buzén.

Pizarra.

Cajoneras individuales con llave.

Estanterias.

omRwn

El cuaderno de esquemas

Como es bien sabido existen unos 6rganos colegiados en
los centros {Claustro, consejo de Direccion, consejo asesor)
que aparecieron fijados en su composicién y cometidos en
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el Reglamento Orgénico de los INB promulgado en el BOE
de 28 de febrero de 1977 (Dto. 264 de 21 de enero del 77) y
que han sido modificados ligeramente en el Estatuto de Cen-
tros escolares (Ley Organica 5/1980 de 19 de junio) recien-
temente desarrollada en el Real Dto. 2762/1980 de 4 de di-
ciembre). La modificacion afecta especialmente a la desapa-
ricion del Consejo Asesor y a la aparicién de la Junta Eco-
noémica. Estos organos se rednen peridédicamente y para re-
cuerdo de lo ocurrido en las correspondientes asambleas se
levantan las oportunas actas de las mismas. Aparte de estas
actas se levantan otras en las reuniones de Seminario, en las
de coordinacion de area y en las de las asociaciones existen-
tes en los Centros (de padres, de antiguos alumnos).

Sin embargo existen otras reuniones que justifican las ci-
tadas de las que pasado algun tiempo se pierde todo rastro
y memoria, nos referimos a las clases.

Ciertamente en una clase como en otras «reuniones»
existe un orden del dia, pero séto el profesor fo conoce. En
la relacion periddica de profesor y alumnos que llamamos
clase el orden del dia fija casi de manera decisiva la misma.
Hay ciertamente pocas sorpresas en el desarrollo de una
clase en razon a que con frecuencia el profesor en cuestion
ha experimentado ese orden del dia en otras ocasiones. Pero
justamente por eso, si surgen desviaciones en las expectati-
vas del desarrollo de los acontecimientos, pasado el tiempo
el profesor facilmente las olvidara por completo. Superpon-
drd en su castigada memoria la regla general largamente
observada al caso particular. E| problema se acentla si las
desviaciones sefaladas no son patolégicas sino que obede-
cen a desajustes ocasionales sin importancia pero que me-
recen ser estudiados y recordados en el sentido inglés del
término.

La cualidad de prevision que normalmente todo profesor
tiene de lo que va a suceder en la clase hace que las «actas»
de estas reuniones puedan y deban ser muy sencillas y que
a fortiori con media palabra baste pues los lectores de las
mismas seran sin duda buenos entendedores.

Procede pues que de cada hora de clase un alumno y sélo
uno haga un esquema que quedara reflejado en un cua-
derno comun para el grupo. En dicho esquema se recogeran
los enunciados basicos de los temas tratados por el profesor
en el avance de programa y asimismo se dara una idea de
cual ha sido el desarrollo de la clase.

El cuaderno llevara grabada en el reverso de la portada las
siguientes normas de utilizacién:

INSTITUTO DE BACHILLERATO
Curso v Grupo s
Normas de utilizacion de este cuaderno de esquemas:

1.2 En la asignatura a la que corresponde esta libreta ha-
bra un alumno encargado de la misma.

2.2 Todos los alumnos y por orden de lista se encargaran
sucesivamente de hacer el esquema de la clase reci-
bida.

3.2 Los esquemas los realizaran los alumnos en sus res-
pectivas casas, quedando obligados a colocar el cua-
derno en la mesa del profesor antes del comienzo de
la clase.

42 La extensién maxima de cada esquema debe coincidir
con la pagina asignada, es decir, una cara de la hoja.

5.2 Se procurara que la extension minima coincida con la
extensién maxima.

6.2 El alumno que realiza el esquema es responsable de
que el cuaderno no se pierda ni se le arranquen hojas.

7.2 En caso de ausencia del profesor el alumno al que co-
rresponda esquematizar la clase pondra la fecha y fir-
mard en la hoja correspondiente, dejando el resto de la
hoja en blanco a la espera de que el profesor de la
asignatura en la siguiente clase le indique lo que debe
poner. Si se recuperase esa clase el esquema debe ir
en el espacio dejado en blanco, haciendo constar la
fecha de recuperacién.

8.2 Una vez aprobado por el profesor el esquema reali-
zado serd intocable y no podra ser modificado.

9.2 El olvido del cuaderno por parte de algin alumno im-
plicara la obligaciéon de hacer la labor dos dias segui-
dos.

10.2 Al finalizar el curso la libreta quedara en poder del



Seminario de la asignatura que estudiara la iabor reali-
zada.
Las sucesivas hojas del cuaderno tendran impresas (im-
resiéon que es comodo hacerla mediante sendos sellos y
ympén) un encabezamiento y un final de la forma que se
wdica a continuacion:

Una cara cualquiera de una cuartilla del cuaderno.

Ef numero que aparece en la cuartilia no es el de lista que
enga el alumno que realizo el esquema, sino el de clases
jue se han dado al grupo respectivo y en la asignatura hasta
a fecha indicada.

Este numero mostrara al profesor si debe efectuar repro-
jramaciones a la vista de la comparacién del cuaderno con
iming previsto en la programacion. (Podra servir como indi-
:ador de alarma.)

El cuaderno sera lievado al seminario por el profesor in-
nediatamente después de que el grupo realice un examen.
>ermanecera en el habitaculo fisico del seminario hasta la
siguiente clase de esa asignatura al grupo respectivo en que
ie nuevo un alumno, siguiendo instrucciones previstas,
:endrd que llevarselo a su casa para realizar el esquema
sorrespondiente; como misién complementaria que re-
lejara en el cuaderno el resumen de la clase anterior (es
Jecir los enunciados de las preguntas de examen).

En ese tiempo los miembros del seminario y en especial el
Jefe de Seminario dedicaran cuidada atencién al examen de
los cuadernos que se «estacionen» en el Seminario y trata-
ran de enterarse por el mismo de las caracteristicas del
grupo de alumnos y de la marcha de la programacioén (jhay
que recortar la pujanza desordenada de la cultura oral en
que estamos inmersos!). Aparece aqui la ratio existentiae de
la institucionalizacién del cuaderno de esquemas, a saber
como instrumento de control y de autocontrol. ;Se esta
cumpliendo la programacion? ;Por qué no? ;Existe algun
profesor cirujano en el Seminario que sacrifique partes
esenciales del cuestionario oficial? ;Se aplica excesiva o in-
suficientemente la terapia rehabilitadora consistente en re-
llenar lagunas de cursos anteriores?

Existen otras razones distintas de la fundamental que
aconseja la implantaciéon y aceptacion de este auxilio do-
cente, sin animo de ser exhaustivos enumeramos las si-
guientes:

1.2} Constituye una ayuda inestimable para el profesor
que da varios grupos del mismo curso en el sentido de evi-
tarle distracciones de omision en alguno de los grupos.

22} Facilita la confeccidn de examenes (o incluso el cam-
bio sobre la marcha de alguna pregunta ante la protesta jus-
tificada de un alumno).

3.8) El alumno se ejercita en el trabajo de esquematizar
sin agobio excesivo (cada alumno realizara 2 6 3 esquemas
al ano por cada asignatura en la que haya cuaderno de es-
quemas) y se complacera en la importancia que se da de su
funciéon fedataria.

42} La posible sustitucién accidental de un profesor
queda facilitada si el recién incorporado conoce e desarrollo
del curso por el cuaderno en donde los alumnos han testi-
moniado por escrito y en su momento el avance real del
programa con las oportunas rectificaciones del profesor titu-
lar.

5.2) Se posibilita un cauce mas, para una adecuada co-
municacién de experiencias entre los distintos profesores
del seminario al examinar cada uno los cuadernos de los
grupos impartidos por los demas. ¢Es un primer paso para
el «aula abierta» a los miembros del seminario?

6.%) El archivo de los cuadernos, afio tras afio, en el habi-
taculo fisico del seminario dara consistencia al mismo. {lgual
reza con las sucesivas programaciones y reprogramaciones).

7.2) El nimero de clases realmente impartidas en el ano
académico sélo pueden saberse, tanto al final como en cual-
quier fecha del mismo, a través del cuaderno.

8.%) El cuaderno invita a experiencias interdisciplinares
(no hay que olvidar que cada profesor en la mesa del profe-
sor del aula de cada grupo dispone de los cuadernos de
otras asignaturas).

9.%) El cuaderno puede indicar al profesor ia convenien-
cia de reprogramaciones rapidas (p. ej. repitiendo la clase
anterior porque el esquema sugiera una falta de compren-
sion que luego es comprobada en la clase). Asimismo es util
a largo plazo en el analisis de los fracasos escolares y para
fijar los niveles maximos y minimos de conocimientos exi-
gibles.

10.2) Da informacion precisa y valiosa para el estudio de
problemas de aprendizaje de algun alumno. Del alumno que
lleva en el centro varios anos se puede saber algo de la en-
senanza que recibié a través de los cuadernos de los grupos
por donde pasé en anos anteriores. Este conocimiento dara
prestigio al seminario, pues constantemente cada profesor
se considerara ante el alumnado como miembro de un
equipo de trabajo.

11.2} El profesor dispone con el cuaderno de una lista de
alumnos {después de la clase cuadragésima).

12.2) El profesor que sabe que su actuacién esta siendo
esquematizada en un cuaderno unico para toda la clase se
estimula en centrarse en la materia y el desarrolio del pro-
grama en el sentido clasico del término. Esta limitacion de
las disgresiones extra-asignatura hara que estas sean mas
jugosas cuando, en efecto, convenga que se produzcan.

13.%) Facilita posibles trabajos estadisticos del Seminario.

14.2) El trabajo administrativo que todo profesor ha de
realizar lo mejorara al ver esforzarse a sus alumnos en esta
nueva labor a caballo entre o administrativo y lo discente.

15.2) Los alumnos que justificadamente estén ausentes
algunos dias pueden con el cuaderno y el libro de texto su-
plir en parte su inasistencia.

16.2) El conocimiento que el Jefe de Seminario ha de te-
ner de las actuaciones del mismo y del cumplimiento de la
programacion aumentaran considerablemente con la lectura
de los cuadernos. Es responsabilidad del Jefe de Seminario
la coordinacion y la homogeneizacion en lo posible de las
actuaciones del profesorado ~—en fos métodos, en las exi-
gencias evaluadoras, en el rigor, en el ritmo...—. Es obligado
que esa labor continuada no sea consecuencia precipitada
de conversaciones informales, sino que surja, entre otras
posibles fuentes, de la frecuentacion con los cuadernos de
clase de todos los grupos.

17.2) No supone trabajo burocratico extra para el profe-
sor pues o hacen los alumnos y la labor correctiva es casi
instantanea.

Existen —digamoslo para terminar— medios que puedan
establecerse (p. ej. el parte de clase) que suple con fortuna at
cuaderno en algunas de las ventajas apuntadas pero en nin-
gun caso en todas ellas, y son muchos los profesores que
reconocen felizmente que no sabrian —cualquiera que fuese
el nivel de ensenanza que impartiesen— ejercer la docencia
plenamente sin esta poderosa y vieja herramientas auxiliar.
Confiemos que tales manifestaciones sean asumidas en el
futuro por los Seminarios didacticos de cuya unidad, sentido
de equipo e incluso armonia estamos tan necesitados.
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Provecto de revista de los Institutos de Bach
del Distritc Universitario de Cordoba

La Comision nombrada al efecto para la puesta en marcha de una revista en nuestro distrito universitario de acuerdo
a las directrices aprobadas en la dltima reunion de Directores de IB elabora el siguiente proyecto:

1. Finalidad de ia revista: Tendrad como misién fundamental la de ser érgano de expresion de este nivel de ense-
fianza. Es una revista hecha por los IB cordobeses y abierta, permanentemente, a aquellos cambios que tiendan a
darle mayor relevancia.

2. Periodicidad: En principio, se piensa en la salida de TRES NUMEROS anuales, uno de los cuales estara dedicado
a la REALIZACION DE UN CUADERNO MONOGRAFICO POR ASIGNATURA impartida en Bachillerato.

3. Organizacion:

3.1. Direccion de la revista: la revista constaré de dos érganos colegiados:

a) CONSEJO DE DIRECCION, compuesto por:

— Presidente: Inspector-Jefe del distrito.

— Vicepresidente: Inspector-Secretario del distrito.

- Directores (dos).

— Vocales (dos).

~— Un representante de la Obra Cultural del Monte de Piedad.
b) CONSEJO DE REDACCION, compuesto por:

— Coordinador: Inspector-Secretario.

— Vocales: Tantos como Seminarios hay en Bachillerato.

El Consejo de Redaccion es un organo auténomo y solidario en sus decisiones que seran inapelables y

se comunicaran a cada interesado. Formara comisiones entre sus miembros en funcion de las secciones

que tenga la revista y dictaminaré aquellos trabajos que por su calidad deban ser publicados. En este
sentido, cada miembro del Consejo de Redaccion recibira los articulos relativos a su especialidad que en-
viara, sin nombre de su autor, a TRES PROFESORES DE LA DISCIPLINA para que estos emitan su juicio
con respecto al contenido del trabajo y se lo devuelvan contrastadas las opiniones y si éstas son POSITI-

VAS, el trabajo pasard a publicacion. Los tres miembros de este consejo consultivo NO SERAN SIEMPRE

LOS MISMQOS Y SOLO SERAN CONOCIDOS POR EL MIEMBRO DEL CONSEJO DE REDACC/ON.

En CASOS ESPECIALES (trabajos de algun miembro del Consejo de Redaccién, trabajos sobre materias

que escapan a la especializacion de los componentes del mismo, etc...) el Coordinador del Consejo de

Redaccion solicitaré el juicio critico de quienes estime oportunos, de forma analoga al resto de los traba-

Jjos.

3.2. Contenidos: La Comision propone que la revista conste de las siguientes secciones, sin perjuicio de
que éstas sufran alteracion, dado el espiritu abierto que la conforma; por tanto, en principio queda-
rian asi:

— TRABAJOS DE INVESTIGACION DEL PROFESORADO (Metodologia, experiencias docentes, proyec-
tos, creatividad, linea de investigacion de cada uno de los profesores en su disciplina, etc.). En
esta seccion se darg PREFERENCIA A LOS TRABAJOS DE METODOLOGIA.

— ACTIVIDADES DE LOS LB. (Seminarios, coloquios, conferencias, interdisciplinariedad, etc.) Suminis-
tradas por cada Centro.

— SECCION DE ALUMNOS (Actividades, pequefia investigacion, viajes culturales, creatividad, repre-
sentaciones teatrales, etc.).

— SECCION BIBLIOGRAFICA (Recensiones, resefias, etc. sobre libros de reciente aparicion tanto de
metodologia como de investigacién. Se pretende también dar un conocimiento de los libros que
se encuentran en la Biblioteca de la Inspeccion, al mismo tiempo que se potencia ésta.

— MESA REDONDA sobre temas de interés general para nuestro nivel de ensefanza, en la que par-
ticiparén especialistas o aquellas otras personas que por su actuacion en la vida publica sean co-
nocedoras de los mismos. Se organizard una para cada numero y lo hara el Instituto que lo de-
see, siempre que sea aprobado por el Claustro respectivo. Se publicardn en el orden en que lo
comunique al Consejo de Direccion. No obstante, éste se reserva el derecho de alterar dicho or-
den en funcion del interés general del tema o de la actualidad del mismo.

4. Financiacién. ’

4.1. La Revista aparecerd como una publicacién de la Obra Cultural del Monte de Piedad por ser esta
entidad la que la financia.

4.2. Lla tirada del primer nimero serg de 1.000 ejemplares.

4.3. El precio de la revista tendré un caracter simbdlico y seré de 50 ptas. ejemplar. La cantidad recau-
dada se destinaré a costear gastos de infraestructura.

5. Extension de los trabajos a enviar: Los trabajos que se envien a la revista estaran escritos en tamafio
FOLIO y A DOBLE ESPACIO y se aconseja estén comprendidos entre los 10 y 20 folios incluidas notas.
Deberdan enviarse por triplicado utilizando el sistema de PLICA.

6. Direccion de la revista: A efecto de recepcién de originales y correspondencia la revista queda ubicada en
la Obra Cultural del Monte de Piedad y Caja de Ahorros de Cordoba. Avda. del Generalisimo, 22. Tfnos.:
22 84 07 y 22 64 68, explicitandose asi:

OBRA CULTURAL DEL MONTE DE PIEDAD

[RROVISTA ceveeevireereistesnseteaneaiaeusassreansasaansue s sessssastsssisassassereastramtes seeaae e R E 4o Rets bE e e benas s assss s assRschm e sbas sarasseabssRn e st asdbebenratrss )

Avda. Generalisimo, 22

CORDOBA

7. Los posibles conflictos /os resuelve el Consejo de Direccion y en dltima instancia la Junta de Directores.

NOTA IMPORTANTE:

El plazo de presentacién de originales para el primer nimero finaliza improrrogablemente el dia 28 de febrero
de 7981.

96



Teniendo en cuenta la importancia creciente de las len-
guas extranjeras en todos los niveles de la ensefianza oficial,
en la Ensefianza General Basica (EGB) y particularmente en
el Bachillerato Unificado Polivalente (BUP), y considerando
que en la mayoria de las Facultades Universitarias existe con
caracter obligatorio una asignatura de /dioma Moderno, re-
sufta oportuno examinar en detalle que mecanismos pueden
establecerse para comprobar el nivel real de conocimientos
de los alumnos a fin de facilitar una progresion armdnica de
los cursos de idioma, sin menoscabo de /a total libertad de
opcién por parte de cada Facultad para establecer el nivel y
contenido que estime necesario en dicha asignatura.

Como preambulo baste recordar que a nivel de EGB la
lengua extranjera es asignatura opcional en la Primera Etapa
y obligatoria en la Segunda (cursos 6.°, 7.°y 8.°) y a nivel de
BUP dicha obligatoriedad se concreta en 5 horas semanales
en 1.° 4 horas en 2.° y 3 horas en 3.° y COU. En funcion de
esta continuidad es evidente que se puede alcanzar en esta
ultima etapa un nivel adecuado de conocimientos que per-
mite que las Facultades que asi lo deseen puedan orientar
los cursos de idioma moderno hacia los contenidos especifi-
cos de las respectivas carreras universitarias. Para facilitar
esta opcion resulta indispensable incluir en la Selectividad /a
asignatura de lengua extranjera con la siguiente particulari-
dad, tendré caracter clasificatorio no restrictivo, quiere esto
decir que las distintas Facultades que opten por un Idioma
Especializado {adaptado a las necesidades concretas de cada
carrera) admitiran directamente en ese curso de idioma a los
alumnos que hayan superado toda la Selectividad, pero
aquellos alumnos a quienes sdlo les faltase aprobar la len-
gua extranjera seran igualmente admitidos con la unica dife-
rencia de matricularse y aprobar sucesivamente Idioma Mo-
derno | e Idioma Moderno Il como preparacién al Idioma Es-
pecializado exigido por la Facultad correspondiente.

Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto se preveen
los siguientes casos:

1. Facultades sin Idioma Moderno: aplican la Selectivi-
dad sin tomar en cuenta el resultado de la prueba de lengua
extranjera pero haciéndolo constar en el expediente del
alumno en prevision de posibles traslados o cambio de Fa-
cultad.

2. Facultades que sélo exigen un nivel intermedio en
cualquier Idioma Moderno: Jos alumnos que superan la Se-
lectividad incluida la lengua extranjera obtienen la convali-
dacion de la asignatura de Idioma Moderno, quedando re-
servada la ensefianza de esta materia a quienes sélo hayan
suspendido esta parte de la Selectividad.

3. Facultades que exigen un determinado Idioma Mo-
derno con un nivel intermedio no especializado, cuyo
idioma podré o no coincidir con el estudiado en COU:

a) Los alumnos que han estudiado el idioma exigido en
COU y han superado dicha Selectividad obtienen la convali-
dacién inmediata de dicha asignatura.

b) Los alumnos que no han estudiado en COU el idioma
obligatorio pero consideran que tienen conocimientos sufi-
cientes para superar esa Selectividad podran optar conjun-
tamente por la Selectividad en ambos idiomas (el estudiado
en COU y el obligatorio de /a Facultad) quedando reflejado
en el expediente del alumno el resultado de ambas pruebas,
aunque légicamente sélo serd necesario superar la Selecti-
vidad del idiorma obligatorio para obtener su convalidacion.

¢) La ensefianza del Idioma Moderno quedaréd reservada

Por Astrid PIEDRA ALBALADEJO (*)

a los alumnos que no hayan obtenido la convalidacion en el
idioma obligatorio.

4. Facultades que exigen un ldioma Moderno «distinto»
del estudiado en COU: brindarén la oportunidad de convali-
dar el sequndo idioma moderno a los alumnos que soliciten
y superen la prueba de Selectividad en dos idiomas moder-
nos, incluyendo forzosamente el idioma estudiado en COU.

5. Facultades que exigen un ldioma Especializado a par-
tir de un conocimiento previo de dicho idioma: los alumnos
que aprueban toda la Selectividad se matricularéan directa-
mente en el idioma especializado, siempre que se trate de/
mismo idioma. £n el supuesto de que la Facultad no ofrezca
opcion de Idioma Especializado en la lengua estudiada en
COU, los alumnos que soliciten y aprueben la Selectividad
opcional correspondiente, seran admitidos en igualdad de
condiciones en el Idioma Especializado. Los alumnos que no
hubiesen superado la selectividad de idioma necesaria para
acceder al curso, tanto si se trata del idioma estudiado en
COU como de una opcion voluntaria, tendran la oportunidad
de alcanzar el nivel previo a la especializacion matriculan-
dose y aprobando obligatoriamente las asignaturas de
Idioma Moderno ! e Idioma Moderno /I.

6. Facultades de Filologia con especialidades en Idiomas
Modernos: podran partir del nivel de la Selectividad de
idioma (idéntico tanto para los que cursaron el idioma en
COU como para los que se presentan voluntariamente a di-
cho examen) pero ofreciendo simultaneamente cursos in-
tensivos de adaptacion para aquellos alumnos que no supe-
raron la selectividad en el idioma moderno propio de la ca-
rrera. Con este esquema se garantiza en todo momento el
caracter clasificatorio de la Selectividad de Idioma.

Este proyecto va encaminado a garantizar al alumnado
una libertad de opcion que no estéd condicionada ni limitada
por la eleccion de lengua extranjera realizada en 1.° de BUP,
no pretende bloquear el acceso a ninguna carrera sino por el
contrario brindar una oportunidad para superar las diferen-
cias de nivel en el idioma moderno, bien sea debidas a la
falta de medios, el aislamiento rural o el bajo aprovecha-
miento. Permite a aquellas Facultades que asi lo deseen am-
pliar los requisitos de /dioma Moderno a la vez que ofrece al
alumno la oportunidad de alcanzar esos conocimientos gra-
dualmente, haciendo posible modificar la eleccion de Idioma
Moderno efectuada en el Bachillerato. Se hace posible una
progresién racional en los estudios y no se desaprovecha el
nivel de conocimientos alcanzado por los alumnos que
aprueban esta Selectividad, sino que teniéndolo en cuenta
permite atender con mas eficacia a los alumnos mas retra-
sados mediante la formacion de grupos homogéneos y co-
rrige en lo posible la masificacion de las clases al convalidar
dicha asignatura a los alumnos competentes.

La Selectividad «clasificatoria» de Idioma NModerno debe
ser obligatoria para el idioma estudiado en COU y se podra
afiadir opcionalmente cualquier otro de los idiomas moder-
nos que se estudien oficialmente en los Institutos Nacionales
de Bachillerato del distrito universitario correspondiente. Las
pruebas de Selectividad de Idioma Moderno no podrén ser
simultdneas puesto que los alumnos con Selectividad Obli-
gatoria y los alumnos con Selectividad Optativa se deben
examinar al unisono aplicdndoseles el mismo examen.

{*) Catedratica de Inglés de! |1B «Séneca» Coordinadora de COU y Colabora-

dora del ICE de la Universidad de Cordoba.

97



D.ULE

Primero, Segundo y Tercer cursos completos
GUIAS Y SOLUCIONARIOS

C.0

CURSO COMPLETO

SOLUCIONARIOS

Ediciones la mejor ayuda

CESMA, S.A. — C/ Aguacate, 25. — MADRID-25
Barcelona Bilbao LasPalmas Granada Oviedo Sevilla Valencia Vigo Zaragoza




INFORME

La historia da testimonios sobrados de la riqueza artistica
y cientifica de Austria. La Republica austriaca, tal como
existe hoy en el concierto de las naciones europeas, se cons-
tituye después de la catastrofe de la Il guerra mundial, con
las elecciones de 1945, en las que se nombré un gobierno
provisional, aun bajo la supervision de las cuatro potencias
ocupantes (Francia, Gran Bretafia, Union Soviética y Estados
Unidos de Ameérica). Diez afios mas tarde, el 15 de mayo de
1955, se firma el «Tratado de Estado» por el que se consti-
tuye la Republica austriaca, estado democratico, indepen-
diente, soberano y neutral.

Austria cuenta con un total de 8 millones de habitantes y
83.000 km. cuadrados de extension. El 60 por 100 de esta
extensién territorial esta constituido por zonas de alta mon-
tana, y la poblacion se agrupa principalmente en pequenas
poblaciones situadas en los valles alpinos.

La Republica austriaca esta formada por 9 Linder o regio-
nes. Cada una de ellas tiene su propio gobierno regional. Por
encima estan el Presidente y el Gobierno de la Republica. El
Parlamento o forman dos Camaras: el Consejo Nacional y el
Consejo de la Republica.

CELIGATORIA PRESENTE

En 1962 se promuiga la ley de ensefanza obligatoria; los
estudios empiezan a los seis afios {(cumpiidos el primero de
septiembre) y dura nueve afos escolares.

La organizacion de esta ensefanza obligatoria se desarro-
lia generalmente asi: 1) los primeros cuatro afios de escuela
se realizan en las Escuelas Primarias (Grundschule, Volkss-
chule, Sonderschule); 2) desde el quinto al octavo ano de
escuela los alumnos acuden a la Escuela principal (Haupts-
chule), Escuelas Superiores de Formacion general, Escuela
global (Gesamtschule, en periodo de prueba), Escuela Pri-
maria de Grado Secundario, o Escuela especial de Grado
Secundario (Vol/ksschuloberstufe, Sonderschuloberstufe); 3)
en el noveno aio de estudios el alumno pasa a Escuelas Po-
litécnicas o a la continuacion en las Escuelas Secundarias y
Superiores, incluidas las Escuelas de Formacién Profesional.

Por Gustavo LOPEZ GARCIA-BERDOY (*)

o
.S

QYTGAS L
ISTEMIA EDUCA

Ensenanza preescolar (Kindergarten)

Normalmente los alumnos comienzan a ir al jardin de in-
fancia (Kindergarten) a los cuatro anos; raras veces se les
admite antes, y esto solo en centros especiales (para nifios
de padres que trabajan ambos y demuestran que no tienen a
nadie para cuidar de los hijos). En los jardines de infancia se
les ensefa, por medio de juegos y trabajos manuales, a tra-
bajar en equipo, asi como los rudimentos de lectura. A pesar
de que la edad tope son los seis anos, hay veces que se
quedan un semestre mas, ya sea por no haber encontrado
plaza en aigun colegio, o ya sea por tener algun retraso en
su formacién.

Estos centros pueden ser estatales y en este caso son gra-
tuitos, o particulares, a los que, sin embargo, se ayuda con
subvenciones y exenciones de impuestos.

Ensenanza primaria

Ocurre de los seis a diez anos de edad. Entra dentro de la
ensefianza obligatoria la asistencia a una escuela de ense-
fianza primaria (Grundschule, Volksschule). Todo nifo que
demuestre la suficiente madurez escolar debe de asistir
desde los seis a los diez anos. S6lo los casos extraordinarios
en un sentido u otro se exceptuan. Asi, un nino gue a juicio
de sus educadores esté con cinco anos lo suficientemente
maduro, puede entrar con un ano de antelacion. Iguaimente,
si no se le considera preparado, puede esperar un ano mas,
o puede asistir a la Escuela Especial, destinada a los nifos
disminuidos fisica o mentalmente. En este tipo de escuelas
estan previstos casi todos los casos de disminuciones, y es-
tan formada por clases de 10 a 18 alumnos, dirigidos por
profesores especializados. Esta escuela dura hasta los 15
anos, posibilita una formacion general y prepara en lo posi-

(*} Lector de espafiol en la Universidad de Graz.
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ble a los disminuidos, incluso para la continuaciéon de estu-
dios en otras escuelas o centros de formacién profesional.

Después de los cuatro afos de estudio, se recibe a los diez
anos el certificado de aptitud, que faculta para asistir a es-
cuelas de grado secundario.

Ensenanza secundaria

La ensefianza secundaria se puede estudiar en cuatro cla-
ses de centros, y dura hasta Ios catorce afios. Pueden seguir
los estudios en las Escuelas Primarias (segundo ciclo), y las
dos principales escuelas secundarias: Escuela principal
(Hauptschule) y Escuela superior de formacién general (A//-
gemeinbildende Héhere Schule). Y también, como ya he ci-
tado anteriormente, en la escuela especial para disminuidos
fisicos o mentales.

Un zlumno puede cambiar de escuela alegando razones
de formacién, ya que las diferentes ramas posibles estan
previstas para lograr una especializacion y preparacion para
estudios posteriores. Asi, puede elegir ramas en las que se
les da mas importancia al estudio de las ciencias, o al de las
letras, o se prepara para ingresar en escuelas de formacion
profesional. Lo que es comun a todas las ramas es el estudio
de lenguas extranjeras vivas, de las que, como minimo, de-
ben de aprender una. Estas lenguas son para alumnos espe-
cialmente dotados en musica o en actividades deportivas y
su estudio se realiza en centros especializados.

Ensefanza secundaria de grado superior

Como ya he dicho anteriormente, la ensefianza obligatoria
dura hasta los quince anos de edad. Pero al llegar a los ca-
torce tiene que elegir el alumno entre seguir los estudios en
el abanico de posibilidades que se le ofrecen, o aprender un
oficio. Asi, el alumno que elige esto ultimo, pasara su ultimo
afno de escolaridad obiigatoria en una Escuela Politécnica,
donde se le orienta y ensefia con miras a un futuro oficio.

Los alumnos que desean seguir estudiando tienen la posi-
bilidad de hacerlo en diferentes centros, segun se orienten
hacia una formacion cientifica o una humanistica. Para la
formaciéon humanistica estd previsto el Instituto de Ense-
fnanza Media (Gymnasium). En éste se estudia latin, griego y
diversas asignaturas humanisticas, destacando las de len-
guas vivas modernas, de las que se estudian una o dos, se-
gun la rama. Para la formacién cientifica existe el Instituto de
Ensefianza Media Cientifica, en el que destaca el estudio de
Matematicas, Geometria descriptiva y Ciencias Naturales.

Hay también el Instituto Femenino de Ensenanza de la
Economia (Wirtschafskundliches Realgymnasium fur Mad-
chen) donde, ademas de lenguas vivas aprenden Economia
del Hogar, Alimentacién, Psicologia, etc.

Por ultimo hay que destacar la existencia de centros espe-
ciales para formacién musica! o deportiva, asi como cursos
para personas que estén trabajando, tengan mas de dieci-
siete afios y deseen seguir estudiando, cursos impartidos
por la tarde.

Como en Espana, hay al final de los estudios de Bachille-
rato un examen de madurez (Matura, Reifeprifung) que fa-
culta para entrar directamente en la ensefianza superior,
Universidad o Academias Universitarias. Pero hay algunas
ramas en las que existe el «<numerus clausus», caso del que
hablaré mas adelante, al examinar la formacién universita-
ria.

Formacion Profesional

En Austria se presta gran atencién a la formaciéon profe-
sional, ya que para casi todos los oficios se exige el estudio
tedrico y practico de tres afos como minimo. Asimismo,
para pasar de un grado inferior a uno superior en un oficio,
hay que hacer un examen para recibir el correspondiente ti-
tulo.

Veamos ahora las ramas que puede escoger un estudiante
de Formacion Profesional. A los catorce anos ha term_inado
el primer ciclo de Bachillerato, y a esa edad puede elegir una
Escuela Politécnica, de un ano de duraciéon (curso de orien-
tacién, mas que nada) y seguir después en la Escuela de
Aprendizaje y de Oficios, donde estudiara y trabajara a la
vez. El alumno habra de asistir como minimo una vez a la
semana durante el tiempo que dure el estudio, o hacer un
cursillo de ocho semanas, valido para un ano.

Igualmente tiene fas Escuelas de Formacion Profesional
propiamente dichas, en dos grados de especializacion, Me-
dia Superior, diferenciandose una de otra en la duracién de
cada una de ellas; la primera puede ser abandonada ya con
dieciséis anos, segun el oficio elegido. La segunda dura
hasta los diecinueve ahos, dandose en ella una completa
formacion, teérica y practica, del oficio. Esta Gltima acaba
también con un examen de madurez, ademas del titulo ofi-
cial de finalizacién de estudios. Este titulo faculta también
para proseguir estudios en la Universidad o en Academias
Universitarias.

Magisterio

Se incluye aqui la formacion de maestros y profesorado
cuyos estudios no se realizan en la Universidad. Tiene tam-
bién diferentes posibilidades: magisterio para escuelas pri-
marias, profesorado especializado para las Escuelas Especia-
les, profesores de materias practicas en escuelas y centros
de Formacion profesional. Especialmente destacados estan
los estudios de profesorado para ninos de Preescolar, asi
como los de educadores, que después pueden seguir este
tipo de estudios en Institutos y Academias superiores.

HACIA LOS ESTUDIOS SUPERIORES UNIVERSITARIOS

Para acceder a la Universidad se pueden elegir tres cami-
nos, de los cuales la Escuela Superior de Formacion general
y los Institutos de Ensefianza Media son el camino mas ra-
pido: al llegar a los dieciocho afios, y en el segundo semes-
tre del curso 12 (de la 12.2 clase) se realiza un Examen de
Madurez, pasando directamente a la Universidad en caso de
haber aprobado. Hay que tener en cuenta que en algunas
Facultades (Medicina y otras Facultades Técnicas) existe el
«numerus clausus», debido al gran niumero de plazas solici-
tadas.

Otro camino es el de la Escuela de Formacién profesional
Superior, que termina en un Examen de Madurez, mas un
examen final sobre el trabajo o la profesion que se haya ele-
gido.

POSIBILIDADES DE ESTUDIO PARA EXTRANJEROS

En el caso de tener el domicilio en Austria, cualquier nifio
que esté en la edad de seis a quince anos debera asistir a la
escuela. En Jas grandes ciudades hay organizadas escuelas
para extranjeros, cuyas clases se dan en el idioma corres-
pondiente, en el caso de Viena, p. ej., en hingaro, checo o
eslovaco, y yugoslavo. Las escuelas tienen, como es logico,
el idioma aleman como lengua oficial.

Para los extranjeros que llegan a Austria hay clases de
aleman en diferentes grados con el fin de que alcancen lo
mas pronto posible el conocimiento necesario del idioma.

Los titulos o estudios realizados en el extranjero son exa-
minados por una comision especial, y convalidados segun la
opinion de ésta. Para entrar en la Universidad es suficiente,
normalmente, con el titulo de Bachillerato; para reconoci-
miento de titulos superiores {Licenciado, doctor, etc.) es el
Rector de la Universidad, aconsejado por una comisién, el
que decide si puede realizar con ella sus estudios. Una vez
en posesion del titulo austriaco correspondiente, se puede
trabajar en Austria en cualquier profesiéon, teniendo los
mismos derechos que un ciudadano de la nacién.
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La repablica socialista federativa de Yugosiavia

Yugoslavia, como Republica Socialista Federativa, esta
formada por seis Republicas socialistas: Bosnia y Hercego-
vina, Croacia, Eslovenia, Macedonia y Serbia. Esta ultima
comprende dos provincias socialistas auténomas, la de Ko-
sovo y la de Vojvodina. La superficie del pais es de 255.804
kilbmetros cuadrados. Limita al noroeste con ltalia, al norte
con Austria y Hungria, al nordeste con Rumania, al este con
Bulgaria, al sur con Grecia y con Albaniay al suroeste con el
mar Adriatico.

Un 70 por 100 —aproximadamente— del territorio yugos-
lavo esta situado a mas de 200 m. sobre el nivel del mar. La
region mas montafnosa es la situada al sur de los rios Sava y
Danubio. Los Alpes predominan en el noroeste, el Macizo
Dinarico en el Centro y el Saropindico y los montes de Ré-
dope estan situados al noroeste. Un 34 por 100 del suelo
yugoslavo esta cubierto de bosques, y el 568 por 100 restante
los constituyen superficies cultivables, repartidas entre su-
perficies arables (10,5 millones de hectareas), frutales, huer-
tos y pastizales.

En Yugoslavia se diferencian tres climas principales: la es-
trecha franja adriatica tiene un clima mediterraneo, de vera-
nos calidos y secos e inviernos suaves y lluviosos. En la
zona montanosa los veranos son breves y frescos, con in-
viernos prolongados y fuertes precipitaciones de nieve. En
cuanto a las planicies del norte del pais, en ellas predomina
el clima panénico o continental, con veranos calidos e in-
viernos frios.

La poblacion, en el censo de 1971, era de 20.522.972 habi-
tantes. A finales de 1978 Yugoslavia tenia unos 22.000.000
de habitantes. El crecimiento de la poblacién entre los dos
censos fue de 197.000 por ano. La situacién actual esta ca-
racterizada por un descenso de la natalidad y de la mortali-
dad que constituye un reflejo del aumento del nivel de vida.

La Republica Socialista Federativa de Yugoslavia, es de es-
tructura plurinacional: montenegrinos, cratas, macedonios,
musulmanes, eslovenos y serbios.

Hay también una poblacién extranjera de albaneses, hun-
garos, turcos, eslovancos, gitanos, balgaros, rumanos, che-
cos, italianos y ucranianos, alemanes, etc.

En Yugoslavia se hablan tres idiomas: montenegrinos,
croatas, musulmanes y serbios hablan el serbiocroata o
croataserbio. Los macedonios hablan el macedonio y los es-
lovenos el esloveno. Los tres idiomas disfrutan de derechos
idénticos, al igual que los alfabetos, el latino y el cirilico.
También gozan de derechos iguales los idiomas de las na-
cionalidades, en las regiones habitadas por ellas, en los
campos de la educacion, la jurisprudencia, la administracion,
etc.

La religion mas numerosa es la ortodoxa serbia, seguida
de la catblica romana, la islamica y la ortodoxa macedonia,
ademas de sectas de relevancia numérica menor.

LA EDUCACION
1. Marce general

Yugoslavia, ya lo hemos visto, es una Federacion, y, en
tanto que tal, una unidad plural. Si a eso se une la lucha que
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Por M.? José CABANILLAS JIMENEZ (*)

ha tenido que mantener por conservar una independencia, la
conservaciéon del patrimonio cultural yugoslavo se ha con-
vertido en un imperativo basico para todos los pueblos de la
Federacion.

La cultura yugosiava se remonta hasta la antigiedad. Sus
estados medievales independientes alcanzaron un grado
muy elevado de desarrollo material y espiritual. Siendo una
encrucijada entre el Oriente Medio, el Mediterraneo, Asia y
Africa, los pueblos yugoslavos asimilaron y conocieron cul-
turas muy diferentes: de la antigua Grecia y Roma, de Bizan-
cio, de Europa y de Oriente. Y sobre esta base crearon sinte-
sis culturales nuevas, desarrollando al mismo tiempo una
cultura popular plasmada en obras de gran originalidad. La
creatividad de los pueblos yugoslavos y la influencia de las
culturas europeas y orientales mas antiguas, contribuyeron
a una diversidad y riqueza de formas y de contenidos cultu-
rales y artisticos que rara vez se encuentran en el mundo en
un espacio geografico tan reducido como el que ocupa Yu-
goslavia.

Durante el periodo de emancipacién —siglos XVI y XiX—
los movimientos culturales yugoslavistas contribuyeron
grandemente a afirmar el combate politico por la libertad y
la independencia.

Entre las dos guerras mundiales, las iniciativas culturales
de Yugoslavia, pais entonces subdesarrollado y predomi-
nantemente agrario, carecian de sistematizacion y eran muy
fragmentarias. El Estado burgués no dedicaba atencion al-
guna al desarrollo de las culturas nacionales y a la promo-
cion de las nacionalidades. Ciertas culturas nacionales,
como la macedonial y la de ciertas nacionalidades, se encon-
traban con su certificado oficial de inexistentes.

La guerra de Liberacién Popular de Yugoslavia (1941-19465)
despertd los anhelos revolucionarios de los pueblos de Yu-
goslavia, y comienza un resurgimiento cultural. En las con-
diciones indescriptiblemente dificiles que reinaban se desa-
rrolldé un nuevo concepto de sociedad socialista, una con-
cepcién democratica de la cultura.

Después de la liberacién, el nuevo Estado asume el papel
de portador del proceso de transformacion social, incluido,
naturalmente, el campo de la vida cultural y el de la educa-
cion. Desde que en el afio 1950 se entregé la primera fabrica
a la gestion obrera, comienza el desarrollo socialista en ba-
ses autogestoras. Esta nueva etapa del desarrollo de la co-
munidad yugoslava estimulé de un modo notable las inicia-
tivas locales e individuales. En decenio y medio la red de
instituciones educativas crecié en cinco veces, a la vez que
las obras literarias y plasticas, asi como el teatro y la musica
yugoslavas, adquirian prestigio internacional. (En el afo
1961 Ivo Andric recibe el Premio Nobel de Literatura y Dusan
Vukoti¢ el «Oscar» de dibujos animados).

En el afo 1974 la RSF de Yugoslavia y las diferentes Re-
publicas y provincias adoptan una nueva Constitucion, y
comienza una etapa novisima en la organizacién autoges-
tora de la sociedad, de un modo especial en el campo de {a
cultura y de la educacién.

2, Organizacion del sistema educativo

El sistema basico de educacion corre a cargo de las Repu-
blicas y provincias, compaginandose a nive! federal y elabo-

(*) Profesora Agregada de Inglés en el IB «Manoteras», Madrid.
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réndose autogestoramente segin ramas de actividades a ni-
vel local y en el marco de las diferentes escuelas, que son
también autogestoras.

El Consejo escolar es la célula autogestora basica en la
que participan también los alumnos. La ensefianza es gra-
tuita y todos los alumnos tienen seguro de enfermedad. Los
alumnos no pueden ser excluidos de la ensenanza. Para los
ninos, entre los 7 y fos 15 anos, es obligatoria y esta incluida
en el p/an de ensefianza general y unificada de ocho afos de
duracién.

2.1. Grados de sistema educativo

Algo importante es que el primitivo sistema de ensefianza
media, superior y universitaria, estd siendo sustituido gra-
dualmente, desde el ano 1974, por el sisterma unificado de
ensefianza encauzada para joévenes y adultos.

La ensefianza empieza con la Educacion preescolar —de 3
a 6 afos—. En este estadio existen guarderias que funcionan
medio dia y otras dia completo. Hay también guarderias es-
peciales.

De la educacion preescolar se pasa a la Fducacion elemen-
tal (de 7 a 15 anos). Hay aqui, también, una educacién ele-
mental para adultos, que dura 4 ahos en los cuales se reali-
zan los 8 grados de que consta la Educacién elemental. Esta
Educacién (que se corresponde, de algun modo, con la EGB
de Espana) es una ensefianza unificada, que dard paso al
sistema de la ensefianza encauzada. Este es el nivel de la
Educacion secundaria, que va de los 15 a los 19 anos, y en el
que estan tas Escuelas Profesionales. Durante los dos prime-
ros anos de ensefianza media encauzada se estudia un pro-
grama conjunto de ensefianza general y caracter politécnico.
De estas ensenanzas se puede pasar a cualquiera de las es-
cuelas especializadas que, con cuatro grados, permiten e!
paso a la ensenanza superior.

En esta Educacién secundaria se pueden seguir las ramas
siguientes:

a) Gimnasios (educacion fisica), con cuatro niveles.

b) Escuelas de Arte, con cuatro niveles.

c) Escuelas Técnicas, con cuatro niveles.

d} Escuelas para ensefanza del profesorado, con cuatro

niveles.

e) Escuelas Técnicas generales, con cuatro niveles.

f) Escuelas para trabajadores especializados, con tres ni-

veles.

Al final del Gltimo nivel se realizan examenes finales y se
consigue un diploma.

Paralelamente a esta Educacién secundaria encauzada,
existen Escuelas secundarias {Institutos) y Fscuelas secun-
darias especiales, en las que se continda la educacion que,
en el periodo elemental, se dio a los nifios con trastornos, en
la medida en que puedan ascender a este nivel.

Los adultos pueden realizar estos estudios en cuatro nive-
les, consiguiendo un diploma final en el Gltimo nivel, pero al
término dei tercer afio pueden conseguir también un di-
ploma, aunque sea inferior. No obstante la ensefianza es dis-
tinta para aquellos adultos con «dedicacion plena» que para
a_qLIJellos otros que sélo se pueden dedicar de un modo par-
ciai.

De la educacion secundaria se pasa a la educacion supe-
rior {Universitaria), que va de los 19 a los 23 afios. Los adul-
tos pueden tambien realizarla, pero distinguiendo siempre
los de «plena dedicacion» y los de «dedicacién parcial». En
este caso los niveles —o cursos— son diferentes, ya que en
Yugoslavia es muy frecuente el compatibilizar el trabajo con
el estudio.

La educacién superior tiene diversos aspectos. En un pri-

mer nivel —de dos anos— se puede estudiar en Co/egios de
nivel superior, con dos cursos, al final de los cuales se puede
obtener un diploma escolar. De estos colegios es posible el
transito al segundo nivel, que comprende:

a) Escuelas superiores, con cuatro cursos.

b} Academias de arte, con cuatro Cursos.

c) Facultades, con cinco cursos.

Todos estos estudios terminan otorgando un diploma. Los
que hayan cursado los estudios en a, b y ¢ pueden prose-
guirlos en el tercer nivel, que estd constituido por los Fstu-
dios para graduados y Post-graduados. Los que hayan estu-
diado en Facultades, con dos cursos mas, se hacen Profeso-
res, y pueden pasar al Doctorado. Los que hayan estudiado
en las Academias de Arte, pueden ser profesores, pero no
llegar al Doctorado. Y, por ultimo, ios que estudian en escue-
las especiales no pueden ser Profesores, puesto que se
orientan hacia profesiones, fundamentalmente, de tipo téc-
nico. Todo esto queda reflejado, en la grafica adjunta.

2,2, Datos estadisticos

Para completar —si bien de un modo parcial— este in-
forme, anotaremos algunos datos estadisticos que revelan
—al menos sobre el papel— la importancia que en la uitima
década —aproximadamente— se ha dado a la ensefanza en
Yugoslavia.

Por ejemplo, durante el curso 1977-78 hubo 13.287 escue-
las elementales, con 2.845.976 alumnos y 131.729 profeso-
res; ello da una media aproximada de 214 alumnos por es-
cuela y de unos 21 alumnos por profesor. Si esto es asi efec-
tivamente —y no tenemos por qué dudarlo en principio—
tanto las escuelas como los Profesores tienen un numero ra-
cional y «manejable» en el sentido de que cabe una relacién
alumno-profesor mas viva y directa y de que no hay los cen-
tros «mastodonticos» que padecemos en otras latitudes.

La ensefianza o capacitacion profesional de adultos se
lleva a cabo dentro del sistema en vigor hasta la fechay en
las universidades populares y obreras.

Durante el ano escolar 1976-77 hubo 191 universidades
populares, que impartieron 5.208 Seminarios y cursos a los
que asistieron 189.000 alumnos. También se dieron 5.095
conferencias, con un total de 333.000 asistentes. Durante el
mismo periodo escolar hubo 336 universidades obreras, con
14.024 seminarios y cursos a los que asistieron 592.000
hombres de! trabajo y 19.363 conferencias publicas a las que
asistieron 1.096.000 trabajadores.

Esto es mas espectacular si se tiene en cuenta que antes
de la Segunda Guerra Mundial habfa en Yugoslavia 3 Uni-
versidades. En el curso 1977-78 se disponia ya de 18 univer-
sidades (con independencia de las populares), con 195 Fa-
cultades.

Ef cardcter de autogestion con que se llevan los Centros de
Ensefianza parece no hacer muy necesario un sistema espe-
cial de control. En cualquier caso parece haber un claro re-
nacer en el sistema educativo yugosiavo, que en el mo-
mento actual revisa su estructuracion buscando una mayor
flexibilidad y conexién de niveles.
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La creacion de la Sociedad Espafiola de Profesores de Fi-
losofia de Instituto constituye la respuesta colectiva a una
necesidad sufrida colectivamente por este sector del profe-
sorado, un colectivo que ha tomado conciencias de las pre-
carias condiciones en que realiza su labor educativa, que ha
tomado la decision firme de superar esas condiciones.

La SEPF], por tanto, es un instrumento creado para com-
batir el aislamiento, la falta de informacion, la dispersion, la
incomunicacion, la postergacion y la desasistencia que hoy
padecen los profesores de Filosofia de Instituto. Creado
también, y consiguientemente, para potenciar y prestigiar la
ensefianza de la Filosofia. Estos son los fines que la Socie-
dad se ha propuesto en sus Estatutos: «a) la promocion y
perfeccionamiento del profesorado y de los estudios filosofi-
cos en la Ensefianza Media; b) la defensa de sus legitimos
intereses cientificos, culturales y educativos; c) la colabora-
¢ién con instituciones y sociedades nacionales y extranjeras
que tengan similar finalidads.

UBICACION SOCIAL

Tanto las motivaciones de su creacion, como los fines que
la SEPF/ intenta, estan determinando el lugar que le corres-
ponde en el espectro de la sociedad espariola.

La limitacion de sus competencias a los Institutos de Ba-
chillerato, que fue tema de discusion en las primeras reu-
niones, viene postulada por la problematica especifica que la
docencia de la Filosofia tiene planteada en estos centros,
problematica en la que nos sentimos inmersos hasta el
punto de orientar nuestros proyectos y actividades.

Pero la docencia, necesariamente, se inscribe en el ambito
de la cultura. Por eso, la SEPF| se inserta de un modo ine-
quivoco en el ambito cultural y docente de la sociedad espa-
fiola. Mas aun, la SEPFI constituye la presencia activa e irre-
nunciable de nuestro colectivo en ese ambito y, por tanto, en
nuestra sociedad. No podemos pensar una labor cultural y
docente sin proyecciones y repercusiones sociales. A ello
aludia la editorial de nuestro «Boletin Informativos
{octubre-diciembre, 1980), dirigida a los comparieros: «Re-
flexionad sobre el potencial intelectual contenido en mas de
cuatro mil profesores de filosofia de Institutos, pensad en el
ambito geografico al que se extiende nuestra influencia, el
numero de alumnos a que llega nuestra ensefianza y la can-
tidad de familias en que, de uno u otro modo, incidimos.
Pensad en todo ello detenidamente, y vereis que ya va
siendo hora de que actualicemos ese potencial, de que au-
nemos nuestros esfuerzos, de que asumamos colectiva-
mente las responsabilidades que incumben a nuestra tarea
educativa, de que desemperiemos en el orden social la fun-
cion que nos compete como colectivo cualificado que, por
vocacion y profesion, realiza su trabajo intelectual con la ju-
ventud y para ellax.

Circunscrita a este dmbito, la ubicacién social de la SEPF/
queda perfectamente definida y diferenciada. No esta al ser-
vicio de la Administracion ni sufre /a influencia de ningun
partido politico —menos aun acepta su disciplina—. Tam-

Por Antonio AROSTEGUI (*)

poco interfiere las zonas propias de las asociaciones profe-
sfonales, de ahi que no pueda tener caracter corporativo.

Estas diferencias permiten vencer la justificada suspicacia
de algunos comparieros que, en principio y vistas las cir-
cunstancias actuales que atraviesa el pais, temieron que la
Sociedad de Profesores de Filosofia de Instituto fuese un ins-
trumento de manipulacion al servicio de las fuerzas domi-
nantes. La referida editorial dejo bien claro /o que hay detras
de la SEPFI: s6lo profesores de filosofia de Instituto dispues-
tos por si mismos a vencer las precarias condiciones en que
gjercen su profesion: «Hasta ahora, salvo excepciones con-
tadas y en muy pocas ocasiones, ni la Administracion con
sus instituciones, ni los partidos con su organizacién, ni las
asociaciones profesionales {sindicales o corporativas) han
intentado remediar esa situacion especifica que los profeso-
res de filosofia de Instituto padecemos. Ni se la han plan-
teado siquiera. Por eso nos hemos propuesto remediarla no-
sotros mismos, con nuestros propios medios, en la seguri-
dad de que la consecucion de estos fines implicard una me-
fora apreciable de /a ensefianza de /a filosofia, la promocién
cultural de la juventud, la reconquista del prestigio que la
ensefianza de la filosofia ha perdido ante la opinion pu-
blica.»

PRERISTORIA DE (4 SOCIEDAD

Una ojeada a la prehistoria de la SEPF/ —a su origen y
gestacion—, revela hasta qué punto es obra exclusiva de los
profesores de filosofia de Instituto, sin ingerencias extrarias.

En noviembre de 1979, José Angel Lopez Herrerias, Ins-
pector de Zona, hizo una visita oficial a mi Instituto. Al co-
mentar diversos temas docentes, coincidimos en la necesi-
dad de celebrar alguna reunion de profesores de filosofia
para estudiar la problemética de nuestra asignatura. Recor-
dando el grupo de Geografia e Historia que, dirigido por
José Navarro Latorre, solia reunirse en el Instituto «Ramiro
de Maeztun, indiqué a Herrerias la posibilidad de que él ini-
ciara estas reuniones ya que, en su calidad de inspector, te-
nia mas poder de convocatoria.

Siguiendo esta sugerencia, el 13 de diciembre de ese afio
Lépez Herrerias convocé a los Jefes de Seminarios de Filo-
sofia de los Institutos de Madrid en la Sala de Musica del
«Ramiro de Maeztu». Fue la reunién originaria de nuestra
Sociedad. En ella participamos treinta y nueve profesores y
se abordaron dos temas principales: la situacion de /a filoso-
fia en el Bachillerato y la programacién de la ética como
nueva disciplina asignada a los Seminarios de Filosofia.

En el transcurso de las discusiones, se advirtio la falta de
operatividad y representatividad de un grupo de profesores
sin reconocimiento legal; de ahi surgié la idea de crear una
Sociedad con personalidad juridica, a través de la cual en-
cauzar nuestras actividades, formular nuestras propuestas y
plantear nuestras reivindicaciones.

En dicha reunion se formaron varias comisiones , cuyos

(*} Presidente de la Comisién Gestora.

105



trabajos fueron estudiados y discutidos en reuniones sucesi-
vas. También se elaboro un anteproyecto de Estatutos, so-
metido a examen en estas reuniones y enviado, para su co-
rreccién y enmienda, a los Seminarios de Filosofia de todos
los Institutos espafioles. Este primer envio nos puso en con-
tacto con compaferos de otros territorios, y empezo a perfi-
larse el ambito nacional de la SEPFI.

El 24 de abril se celebra otra reunion cuyo primer punto
del orden del dia consiste en la designacion de una Comi-
sion Gestora que se responsabilice de la organizacion y lega-
lizacion de la Sociedad. Tras votacion directa y secreta de los
asistentes, fueron elegidos, conmigo, Antonio Pinillos, Maria
Arroyo, Paloma Sanchez, Rafael Jerez, Félix Garcia Moriyon
y José Angel Lopez Herrerias.

La reunion del 8 de mayo se dedico principalmente a /a
redaccion y firma del acta fundacional, que era preciso unir
al resto de la documentacion para legalizar la Sociedad.
Después de atender a las correcciones formales que nos
exigio el organismo competente en septiembre pasado, la
Direccién General de Politica Interior nos comunico el 31 de
octubre que la SEPF/ habia sido legalizada. Su domicilio so-
cial se fijo en la calle San Nemesio, s.n. (esquina a Bueso de
Pineda), Madrid, 27.

ESTRUCTURA DE LA SOCIEDAD

Al redactar los Estatutos, se tuvo en cuenta el proceso au-
tonémico que sigue el pais, y se organizé la Sociedad por
secciones territoriales en las que a su vez se integran las
provinciales y locales. Cada una de ellas goza en su émbito
de plena autonomia. Sin embargo, los fines de la Sociedad
requerian una estructura unitaria que coordinara los trabajos
de las diversas secciones, sus reivindicaciones y propuestas;
de ahi que los presidentes de las secciones territoriales for-
men parte de la Junta Directiva Nacional.

Los drganos supremos de gobierno, tanto en el ambito
nacional, como en el provincial y local, son la Asamblea Ge-
neral y la Junta Directiva. Esta se halla compuesta por un
Presidente, un Vicepresidente, un Secretario, un Vicesecreta-
rio, un Tesorero y tantos vocales como requiera su exten-
sion territorial. Ademas, cada Directiva podra nombrar cuan-
tas Comisiones de estudios y actividades considere oportu-
nas.

Los 6rganos de las diversas Directivas desemperfian simi-
lares funciones y asumen también similares responsabilida-
des ante sus correspondientes Asambleas Generales de So-
cios.

TRABAJOS

Para cumplir sus fines, la Sociedad conté con mas entu-
siasmo que medios. A pesar de ello, se acometieron una se-
rie de trabajos que ya empiezan a manifestar la eficacia de /la
SEPFI.

Es indudable que, en la nueva programacion de esta asig-
natura, ha ejercido cierta influencia la Comision de Etica de
nuestra Sociedad. Esta inicié sus trabajos con un anélisis en
profundidad de la disposicion oficial vigente. En é/ se desca-
lificaba la programacion comun a los tres cursos, y se urgia
al Ministerio para que procediese a8 una nueva programa-

cion. Después redacto un proyecto de programa razonado
que fue remitido a la reunion de Inspectores que estudic
este tema. La division de ese proyecto en tres partes (objeti-
vos, contenido y metodologia) fue incorporada con estas
mismas denominaciones a la nueva reglamentacion oficial,

La Comision de Reforma del Bachillerato elaboré un deta-
/lado informe, que presenté a /a reunion celebrada el 24 de
enero de 1980, donde se recogen las lineas maestras del
nuevo proyecto, que después han sido confirmadas por las
declaraciones de ciertas autoridades ministeriales.

La Comision de Didéctica se preocupd de adquirir una in-
formacion directa de la situacién real de la ensefianza de /a
Filosofia en los Institutos, para lo cual confecciond una en-
cuesta que hoy estd en proceso de experimentacion.

La Comision de Jornadas y Encuentros tiene muy avan-
zado el proyecto las «/ Jornadas sobre la Filosofia en el Ba-
chilleraton, que pretendemos celebrar el presente curso.

El Departamento de Publicaciones, pese a sus reducidas
posibilidades econdmicas, ha publicado dos «Boletines In-
formativos» y tiene en prensa el tercero. El incremento del
numero de socios permitiréd publicar este afio, ademas del
Boletin con periodicidad trimestral, unos «Anales» donde se
recojan los trabajos de investigacion de los comparieros, y
un folleto conteniendo la historia constitucional, el acta fun-
dacional y los estatutos de la SEPFI.

Entre estos trabajos no se puede olvidar la labor, menos
relevante pero imprescindible, de la organizacion adminis-
trativa de la sociedad, que abarca desde la ordenacién de
cobros y pagos a la confeccion de ficheros y listas de socios,
asi como el despacho de correspondencia y la distribucién
de miles de circulares y publicaciones. Todo ello ha tenido
que ser realizado por los miembros de la Comision Gestora,
y por algunos compafieros que prestaron su colaboracion,
dado que /a situacion economica no permite contratar los
servicios de personal administrativo.

DIFUSION DE LA SOCIEDAD

A pesar de todas estas dificultades, la Sociedad empieza a
caminar, empieza a aglutinar esfuerzos e iniciativas. Ha
abierto, también, una via de comunicacion entre todos los
profesores de filosofia de Institutos.

Desde la primera circular cursada a los Seminarios de Fi-
losofia de los Institutos, empezo a encontrar respuesta 2/
proyecto de nuestra Sociedad. Una respuesta muy valiosa
para nosotros, pues equivalia a un cheque en blanco. Deno-
taba una gran confianza puesta en la Gestora sin haber reci-
bido a cambio contrapartida alguna. Poco a poco, cuando la
Sociedad empezd a cristalizar en ciertas realidades, la res-
puesta de los comparieros se incremento progresivamente;
pero se debe al «Boletin Informativo» el mayor numero de
adhesiones e inscripciones.

La acogida de nuestra Sociedad, su difusion, se manifiesta
en hechos. La SEPFI ha iniciado contactos con sociedades
similares de Europa y Latinoameérica, tiene un corresponsal
en Cambridge (Federico Ruiz Company), y se halla extendida
por toda la geografia espafiola. Hasta ahora, el grupo mas
numeroso de socios corresponde a Andalucia, sequido del
pais valenciano y Cataluia. Pero cuenta con nucleos muy
interesados y entusiastas en Baleares, Castilla-La Mancha,
Galicia, Castilla-Ledn, Canarias, Euskadi, Navarra, Ceuta,
Riofa, Asturias, Aragon, Extremadura y Murcia.
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UBROS

CRITICAS

H. G. S. ROWETT, M. A.

GUIAS DE DISECCION

Barcelona, Coleccion Guias Urania. Ediciones Urania, S. A,
1975

Ediciones Urania, S. A, presenta una
coleccion de Guijas de diseccion com-
puesta por cinco tomos de los cuales es
autor el Catedratico del Plymouth Co-
llege of Technology, H. G. S. Rowett,
cuyos titulos son:

I. Invertebrados.
. La Rana.

lll. La Rata.

V. El Pez lija.

V. El Conejo.

Las primeras ediciones en lengua in-
glesa de estas guias aparecieron entre
los afios 1950-1953, habiendo sido revi-
sadas y reimprimidas en numerosas
ocasiones por ia Editorial John Murray-
Londres.

La versién en lengua espafiola ha sido
realizada:

Del Tomo I-Invertebrados, 59 pags.,
por Mercedes Durfort Coll, Dra. en Cien-
cias Biologicas y publicada en el afo
1975. Esta guia contiene las explicacio-
nes y los esquemas correspondientes a
la diseccion de Lombriz de tierra {Lum-
bricus y Allolobophora). Cangrejo de rio
{Astacus). Cucaracha (Periplaneta).
Amphioxus (Branchiostoma). Almeja de
rio {Anodonta). Caracol (Helix). Nema-
telminto (Ascaris).

Tomo Il-La Rana, 64 pags., traducida
de la ultima edicion inglesa en el afio
1976, por Jorge Lopez Camps, Licen-
ciado en Ciencias Bioldégicas. El libro
aporta una ayuda visual a la diseccién
de este animal y comprende los siguien-
tes apartados: Instrucciones generales
para abrir la cavidad corporal. Visceras.
Sistema urogenital. Sistema venoso.
Cloaca. Sistema arterial. Cavidad bucal y
faringea. Sistema nervioso, més cinco
apéndices correspondientes a: Apertura
de una rana hembra cuando esta dis-
tendida por los huevos. Visceras de una
hembra antes de la ovulacion. Visceras
de una hembra después de la ovulacién
y proxima a la oviposicion. Tracto ali-
menticio totalmente distendido. Rana
pipiens. Sistema urogenital masculino.

Tomo Hl-La Rata, 64 pags., traducido
por Ramoén Fontarnau Griera, Licenciado
en Ciencias Bioldgicas y publicado en

1975. Contiene las instrucciones y es-
quemas preliminares para realizar la di-
seccion del abdomen, cuello y torax de
la rata, ademas de una serie de esque-
mas detallados de la diseccién de estas
tres partes del cuerpo del animal, mas
unos apéndices dedicados a cerebro y
esqueleto.

Tomo IV-El Pez lija, 62 pags., tradu-
cido de la ultima edicién inglesa por
Maria Gracia Borro Duran, Licenciada en
Ciencias Biologicas. Comprende, direc-
trices generales. Tubo digestivo. Sis-
tema urogenital de macho y hembra.

Sistema venoso. Sistema arterial. Cora-
zoén. Sistema nervioso y un apéndice
dedicado a la diseccion del tubo diges-
tivo.

Tomo V-El Conejo, 32 péags., traducido
al espanol de la ultima edicion inglesa
por Mercedes Durfort Coli, Dra. en Cien-
cias Bioldgicas y publicado en el afio
1976. Cuyo contenido es el siguiente:
Separacion de ia piel. Apertura de la ca-
vidad abdominal. Tubo digestivo. Plexo
solar. Diafragma. Sistema urogenital.
Vasos sanguineos abdominales. Cuelio
y térax. Pulmones y corazén. Cerebro.

En estos libros se ha sacrificado todo
en aras de lograr la mayor claridad y
eficacia, no se ha escatimado nada, los
esquemas se repiten tantas veces como
sea necesario para aclarar o introducir
detalles. Consideramos de una gran uti-
lidad el manejo de estas guias, pues si-
guiendo con atencion sus instrucciones
y esquemas se podra sacar el maximo
provecho del ejemplar diseccionado.

Carmen Gamoneda

| | VILLAR ANGULO, L. M. |
*EL AUTOPERFECCIONAMIENTO DEL PROFESOR

APRENDER A ENSEFAR
Madrid, Cincel-Kapelusz, .’ 1980

La coleccion «Diadlogos en educaciony,
en su serie «Enfoque modular de la en-
sefanza», de Editorial Cincel, recoge el
resumen de la actividad docente e in-
vestigadora de un grupo de colaborado-
res del ICE de la Universidad de Sevilla,
dirigidos por Luis M. Villar Angulo. Mu-
cho se ha escrito acerca de la ineficacia
de los ICES, institucion a la que la LGE
del 70 asigné la formacion del profeso-
rado de E. Media, e incluso de su fra-
caso, a nivel general. Pero también es
cierto que ha habido dignas excepcio-
nes, una de las cuales —es meritorio
sefalarlo— se encuentra en los profeso-
res que ahora nos presentan sus expe-
riencias.

El primer libro de la serie estd dedi-
cado a una de las variables en que se ha
centrado la investigacion sobre la ense-

nanza, el profesor. Conscientes los auto-
res de la necesidad de su perfecciona-
miento, dedican el texto a planificar
como modificar la conducta de los pro-
fesores para hacerlos eficaces.

Villar Angulo empieza explicando
—«lntroduccion empirica a /a ense-
fianzan— por qué han elegido el enfo-
que modular vy los criterios neoconduc-
tistas que han seguido en la metodolo-
gia. Un moédulo indica qué hay que ha-
cer, cémo hay que desarrollar las activi-
dades, cudndo se pueden ejecutar y
como se pueden evaluar (p. 23). Y el en-
foque modular es, segun el autor, la al-
ternativa que las Universidades ameri-
canas han dado a ia formacién tradicio-
nal de su profesorado. La metodologia
conductista se ha aplicado después a
varios contenidos humanisticos, esta-

107



bleciendo asi un ponderado equilibrio
entre ambos enfoques de la psicologia
educativa. Naturalmente que todo ello
implica el considerar a la ensefanza
como algo que puede ser objeto de in-
vestigacion cientifica y no sélo un arte
improvisado ausente de tecnologia
(pag. 30).

El mismo autor desarrolla el mo-
dulo 1, /las relaciones interpersonales,
que, como todo ensefiante sabe por ex-
periencia, es obligatorio conseguir al
empezar un curso con sus alumnos. Sin
unas adecuadas relaciones profesor-
alumnos no es posible ninguna ense-
fianza minimamente eficaz.

Si los estudiantes son los verdaderos
protagonistas del proceso educativo,
hay que trabajar inmediatamente en
conseguir su participacion. Lopez-
Arenas Gonzalez trata de esto en el mo-
dulo 2,

A entusiasmo y creatividad se dedican
los dos ultimos moédulos de Villar An-
gulo, uno y de Esteban Arbués, el otro.

Si el primer libro versa sobre la efica-
cia de los profesores, el segundo se re-
fiere al perfeccionamiento del acto di-
dactico mismo, a los estilos de ense-
fianza. Acto didactico que ha de comen-
zar por establecer un contexto de co-
municacion —lo que Nunez Cunero ex-
pone como disposicion de aprendizaje,
médulo 1—, que se inicia con la pro-
gramacion previa de los objetivos y la
comunicacion de los mismos al alumno.
Luego hay que organizar légicamente la
comunicacién —Organizacidn logica,
médulo 2, de Esteban Arbués—, unica
manera de salvar la distancia entre el
mensaje que se comunica y la accesibi-
lidad del mismo cara al alumno. Si el
mensaje fue accesible, debe brotar
prontamente la participacion. Uno de
los estilos ticticos es hacer preguntas
para interrogar e indagar. El modulo 3,
de Villar Angulo, trata de esto. Y muy re-
lacionado con ello estan las respuestas
que dé el profesor. La tecnologia de las
respuestas del profesor tiene mucha
mas importancia de la que a veces le
damos (médulo 4, del mismo autor). Y

finalmente, todo proceso didactico ha
de tener un cierre, que debe estar pre-
viamente establecido de modo que con-
solide los conceptos, resuma las ideas
mas importantes y, en ultimo término,
refuerce el interés del alumno por el
tema. De la conclusién, como otra de las
destrezas docentes, trata Prieto Soler en
el ultimo médulo.

EL ENFOQUE MODULAR, ;ALTERNA-
TIVA A NUESTRA ENSENANZA?

Que nuestra ensefanza necesita con
urgencia una alternativa global es tan
obvio que suena ya a topico el hablar de
ello. El enfoque modular, que los auto-
res nos presentan, puede ser uno de los
factores —entre tantos otros— que co-
laboren a facilitar su personal disefo.
Muchas veces los ensenantes, que de
todo hay, hacen la misma o parecida ob-
jeccién cuando leen libros como los que
comentamos: «si, todo eso esta muy
bien, pero una cosa es la exposicién
tedrica y otra, muy distinta, la practica
en el aula». Los autores han debido te-
ner presente la tan repetida queja y no
puede negarseles que sus modulos es-
tén disefiados precisamente para poder
ser experimentados en el aula, con los
alumnos, y también en los distintos
Seminarios Didacticos. Al final de cada
uno hay siempre una hoja de valoracion
a fin de poder convertir todo en opera-
tivo. La metodologia empleada es de
una total actualidad. También es digno
de destacar el rigor cientifico de la ex-
posicion. Todas las ideas centrales estan
apoyadas y confirmadas con bibliografia
de primera mano. La exposicion es muy
didactica y pedagodgica.

Todo lo anterior hace que estas obras
formen parte de la contribucion espa-
fiola —no demasiado amplia, por otra
parte—, a la literatura especializada so-
bre un tema tan preciso a todo docente
que aprecie su profesion de ensefante.

Julian Arroyo Pomeda

 URBANISMO E HISTORIA URBANA EN ESPANA
b ' Revista de la Universidad Complutense, s.a., 592 pégs.

El presente tomo recoge las ponen-
cias y comunicaciones del Simposio que
sobre ese tema organizd la Universidad
Complutense de Madrid en noviembre
de 1978. Constituye un importante libro
de consulta formado por treinta y cinco
trabajos y un prélogo firmado por Anto-
nio Bonet Correa; muchos de estos tra-
bajos van ilustrados con planos, foto-
grafias, documentos, relaciones biblio-
graficas y estadisticas que lo hacen mas
interesante para el elevado nimero de
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estudiosos hoy preocupados por el
tema de la ciudad.

Puesto que el entorno urbano es un
fenomeno plenamente vivo y acuciante
de nuestra realidad, son varias las disci-
plinas que se afanan en su reflexion y
estudio; asi la Geografia Urbana, la So-
ciologia, la Demografia, la Historia y la
Arquitectura, entre otras. Y éste es un
hecho muy claramente reflejado en el
indice de autores del volumen, con lo
que su lectura se enriquece por la mal-

tiple perspectiva de la interdisciplinarie-
dad. De este modo, los trabajos se
agrupan en apartados mas homogé-
neos, como los siguientes:

1. Teoria urbana y arquitectura de la

ciudad.

2. Cambio y permanencia en la mor-

fologia de las ciudades espanolas.

3. Ciudad e historia en Espana.

4. Estudios de historia urbana de

Madrid.

Dice a este respecto el presentador
que «Quiza son los gedgrafos los que fi-
guran en primera linea de la investiga-
cion tanto por el nimero de los trabajos
dedicados como por sus bien puestos y
afinados métodos. Entre los arquitectos
dominan los trabajos de caracter morfo-
légico y las investigaciones puramente
tedricas. Por el contrario, entre los so-
cidlogos todavia no pueden senalarse
tendencias pragmaticas muy definidas,
aunque su campo es vasto y promete-
dor. En lo que se refiere a los historiado-
res el panorama es alentador en ex-
tremo..., en las Facultades de Geografia
e Historia esta surgiendo una joven es-
cuela de estudios de historia urbana...».

Una tercera parte de estos trabajos
tienen caracter general y, por tanto, re-
sultan trasladables a cualquier ejemplo
concreto. El resto son monografias so-
bre éste o aquél aspecto de ciudades
como Toledo, Valencia, Palma, Guadala-
jara, Salamanca, Mondragoén, Barcelona,
Sevilla, Céaceres, Oviedo, Lisboa y Ma-
drid —ocho estudios sobre la capital
espanola que forman un apartado inde-
pendiente—.

Anotamos como asunto bastante no-
vedoso el titulado «Calor y frio en la
ciudad de ayer y de hoy», cuyas pers-
pectivas son realmente muy amplias.
Las altimas frases de este trabajo, en
cambio, relativas al estado de nuestros
conocimientos cientificos y a la elabora-
cion de una «teoria ecotérmica de la
ciudad», rozan los limites de la tonteria
cuando se presupone —en dicha elabo-
racion— «la intervencion solidaria e in-
teligente de todos y cada uno de sus
ciudadanos». Como ya se sabe, esto
puede afirmarse tan categdricamente
porque todos los ciudadanos de todas
las ciudades son solidarios, inteligentes
vy capaces de elaborar preciosas teorias
ecotérmicas sobre su ciudad...

Interesante, aunque muy breve, el
trabajo de A. Garcia Ballesteros sobre
Guadalajara —ya ampliado en otra pu-
blicacién suya—, en el que se subraya la
relacion de jerarquia y dependencia de
nuestras ciudades.

Perfectamente recomendable nos pa-
rece la lectura del trabajo de Antonio
Naval Mas «La ciudad espaiola del XVI»
porque se trata de una excelente sinte-
sis sobre el tema, porque presenta nu-
merosos ejemplos, por su riqueza do-
cumental avalada en mas de cuarenta
selectas notas, por sus alusiones a los
viajeros de época como fuente histérica
—fuente, decimos, estipidamente me-
nospreciada en nuestra historiografia
que haria bien en recuperarse—, por su
repaso a algunos elementos capitales de
la ciudad renacentista (ciudadelas,
puentes, murallas, juderias, morerias,
plazas); en fin por una tipologia en la



que incluye las ciudades ducales {Gan-
dia, Pastrana, Medinaceli, Guadalajara,
Lerma), episcopales (Jaca, Seo, Tortosa,
Solsona, Plasencia, Coria, Burgo de
Osma, Siglienza, Tarazona), universita-
rias (Lérida, Huesca, Valladolid, Sala-
manca, Alcald). «<No se puede hablar de
una remodelacion urbana en Espana
como consecuencia de postulados rena-
centistas» dice el autor; si acaso se da el
replanteamiento de zonas, aigunos edi-
ficios de nueva planta y la ordenacion
de la plaza mayor.

M. Montero Vallejo reaiiza en su arti-
culo («El origen de Madrid y sus viajes
de agua») la divulgacion de investiga-
ciones hechas por Oliver Asin (matriz-
Madrid} con aportaciones propias,
anunciando futuros estudios sobre el
asunto.

M. Garcia Felguera hace un intere-
sante resumen de la actuacién de Car-
los Ill en Madrid.

J. A. Alvarez Osés

SKINNER, THORNDIKE y otros
APRENDIZAJE ESCOLAR Y EVALUACION

" ; f,VVB‘uVenos Aires, Ed. Paidos, Col. Biblioteca de Psicopedagegia,
1978 :

Este libro, que Ediciones Paidés pre-
senta en castellano, constituye s6lo una
parte del que en 1971 fue publicado en
inglés, con el titulo de Teachers and the
Learning Process. En él se examinan, a
través de 14 articulos, que forman otros
tantos capitulos componentes de la
obra, en la que intervienen distintos au-
tores, los problemas de cualquier pro-
ceso escolar, que pueden concretarse en
el aprendizaje y la evaluacién, segun el
titulo que se le da en espafol.

. CONTENIDO

Hilgard (Practicas educacionales y
teorias del aprendizaje) expone cémo
contribuyen las teorias del aprendizaje y
sus experiencias a la tecnologia educa-
tiva de base cientifica.

Skinner (La necesidad de las méaqui-
nas de enserar), continuando sus cono-
cidas tesis de los reforzadores de la
conducta, describe las ventajas de tales
maquinas, pronunciandose a favor de
las mismas si es que queremos llegar a
una tecnologia de la educacion.

Contrariamente Pressey (Crisis de las
maquinas de enserfiar y de las teorias
del aprendizaje), revisando criticamente
la teoria, se pronuncia sobre las tales
maquinas negativamente. Su principal
objecion es que se han basado en las
experiencias sobre animales, haciendo
luego su aplicacion al aprendizaje hu-

mano, y toda la historia de fa civilizacion
evidencia que «e/ ser humano ha ido mas
alléd del aprendizaje animals (pag. 57).

La tesis de Gage (Teorias de la ense-
Aanza) es que hay que transformar las
teorias del aprendizaje en teorias de la
ensefanza, ya que ésta necesita de una
tecnologia adicional.

La variabilidad de la influencia del
maestro en el aula, segun se trate de
alumnos pequenos, mayores o de es-
cuelas secundarias, es tratada por Fian-
ders (La influencia del maestro en el
aula).

Partiendo del trabajo de Piaget, Kit-
chen (Jean Piaget y el Maestro} demues-
tra que nuestro autor es un marco nor-
mativo de referencia, necesario para el
trabajo del maestro.

Bruner {Aprendizaje y pensamiento)
afirma que todo aprendizaje debe saltar
la barrera que le haga llegar al pensa-
miento y desde aqui critica a las escue-
las que se contentan con ensedar, po-
niendo su objetivo Unicamente en que el
alumno aprenda y juzgandole por /o que
sabe.

Al anélisis de los tests de inteligencia
dedica Brim su contribucién, ocupan-
dose de las criticas a los mismos y con-
cluyendo en que /os psicdlogos deben
preocuparse por la sociedad en que se
emplean esos test, ya que sus resulta-
dos tienen un significado social
(pag. 134).

Ebel, aun cuestionando las calificacio-
nes escolares, se pronuncia finaimente

por ellas, pues, a pesar de sus limitacio-
nes, sus funciones tienen ventajas defi-
nidas sobre otras modalidades de in-
forme periédico (pag. 142). En un se-
gundo articulo expone los principios
mediante los que el maestro mejorara
sus técnicas de evaluacion.

Passon se preocupa de los prejuicios
de los maestros para tratar de disminuir-
los, mediante una preparacién adecuada
de los educadores.

Thorndike {Decision educacional y
evaluacion) estudia los efectos de las
predicciones a fin de lograr hacer un
mejor uso de las mediciones en la toma
de decisiones.

Ricks fLa comunicacion a los padres
de los resuftados de los tests) se pro-
nuncia afirmativamente respecto a la in-
formacién a los padres sobre todo lo
que la escuela conoce de sus hijos, pre-
cisando que tal informaciéon debe con-
sistir en «proporcionar un conocimiento
en términos que ellos {los padres) pue-
dan entender y asimilar» (pag. 197).

Y finalmente Yamamoto (La evalua-
cion en la ensefanza) establece que la
evaluacion «es un componente primor-
dial de la ensefianza» {péag 203), con vis-
tas a realimentar la actuacion del propio
ensefnante. Por ello propugna que se
evallien los profesores, sin ningun te-
mor ridiculo.

2. VALORACION

Creo que la anterior enumeracion de
ternas tratados hard comprender ia im-
portancia de los mismos. En efecto, no
cabe ninguna duda acerca del interés de
este libro.

Al mismo tiempo se echa de menos
un estudio amplio y riguroso de io que
da unidad a ia obra: la evaluacion y el
aprendizaje. En este sentido, los conte-
nidos dejan siempre una cierta insatis-
faccion, debido al tratamiento de los
mismos.

Por lo cual, y sin que ello signifique
negar el reconocido prestigio de los au-
tores, puede decirse que la mayor /imi-
tacion del libro es su brevedad —da la
impresiéon de que se trata de algo asi
como una antologia de opiniones—y su
mayor virtud consiste en las sugeren-
cias que aporta.

Por otra parte, la facilidad de su lec-
tura y la claridad de comprension le ha-
cen util en cuando divulgacién de unos
temas que tanto preocupan a los ense-
Aantes.

Julidan Arroyo
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REVISTAS

STUDIA PAEDAGOGICA

Universidad de Salamanca, Revista de Ciencias de la Educa-
cion, nim. 6, julio-diciembre 1980

Esta Revista de la Universidad de Sa-
lamanca que comenzé llamandose con
el sugestivo titulo de Patio de Escuelas,
a partir del nimero 3 se empieza a di-
fundir con una denominacién mas cla-
sica, cientifica y universitaria: Studia
paedadogica, homologable al de otras
revistas de esa Universidad. Pero lo que
no ha cambiado es el planteamiento ri-
guroso y cientifico de su contenido, so-
bre todo en la seccién ESTUDIOS,
donde suelen incluirse temas monogra-
ficos relevantes procedentes de ponen-
cias de seminarios, informes de investi-
gaciones y otros trabajos de caracter
basico. En este nimero se publican las
ponencias que se divulgaron en la Se-
mana «Infancia y Universidad», organi-
zada por el Departamento de Educacion
Comparada e Historia de la Educacién
en noviembre de 1979, como contribu-
cion al Ahro Internacionu: ver Nifo.

Este conjunto monografico de traba-
jos desarrolla la realidad infantil aten-
diendo a dos vertientes cientificas:

a) Una genética o histérica que pone
de relieve las condiciones sociopedagd-
gicas en que se ha desarrollado la vida

infantii en diversas épocas historicas,
asi como las condiciones que subyacen
bajo estos condicionamientos.

b) Otra comparativista e interdisci-
plinaria que investiga la realidad infantil
desde diferentes perspectivas de anali-
sis, proporcionadas por la filologia, la
investigacién historica, el derecho, la
medicina y la ecologia.

Los ponentes y trabajos a que se hace
referencia son:

— Agustin Escolano {Catedratico de
Historia de la Pedagogia):
Aproximacion historico-
pedagogica a las concepciones de
la infancia.

— Antonio Lépez Eire (Catedratico de
Filologia Griega):

El nifio en la antigiedad clasica.

— José Luis Martin (Catedratico de
Historia Medieval):

El nifio en la edad media hispé-
nica.

— Luis S. Granjel {Catedratico de His-
toria de la Medicina):

El nifio en la historia de /fa medi-
cina.

Diccionario Rioduero. Pedagogia, Edi-

ciones Rioduero, Madrid, 1980.

Este practico diccionario intenta ser
una ayuda informativa para el peda-
gogo, al explicar los conceptos y los
principios mas importantes de la ciencia
de la Educacion. En la seleccion de los
términos se concedié especial atencién
—ademas de los conceptos generales
de la pedagogia, al estado actual de la
discusién didactica-——, a los conceptos
mas importantes de la economia de la
formacién y a la reforma educativa. En
este volumen que consta de 1.500 pala-
bras y mas de 220 ilustraciones y tablas
estan incluidos también los conceptos
mas significativos de los campos de la
pedagogia social, de la formacién de
adultos, de la pedagogia del tiempo li-
bre y del asesoramiento sobre el em-
pleo del tiempo libre.

BENET, Juan

Un viaje de invierno, Ediciones Catedra,
Madrid, 1980.
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Dentro de la narrativa de Juan Benet.
Un viaje de invierno es una obra a la vez
caracteristica y singular. A través de sus
paginas discurre un mundo misterioso y
ensofado, poblado de personajes vagos
y. sin embargo, descrito con minuciosi-
dad; es un reto a! lector, un enigma del
que tan pronto nos parece tener la
clave, como la sensacién de que se nos
estd escamoteando la pieza fundamen-
tal. Un serio intento de literatura sin
«plotr. La introduccién y notas de Diego
Martinez Torrén aportan datos valiosos
tanto para el conocimiento de la obra
global de Benet como para la compren-
sion de la carga conceptual y simbdlica
de la novela.

GRACIAN, Baltasar

El Criticon, Ediciones Catedra, Madrid,

1980.

Alegoria prolongada, novela filoséfica
en que se mezclan narracion y doctrina,
personajes y critica, simbolos y cultura.
Con un lenguaje y estilo que ilustran de

— Francisco Tomas y Valiente (Cate-
dratico de Historia de! Derecho):
El nifio visto por el derecho.

— José Manuel Gémez Gutiérrez
(Profesor Agregado de Ecologia):
El nifio, la naturaleza y la educa-
cion medioambiental.

Como puede observarse no es co-
rriente en nuestra realidad cultural y
académica este acercamiento de la Uni-
versidad hacia un tema hasta ahora re-
legado a los pedagogos y los maestros.
De aqui que consideremos de gran im-
portancia la idea que ha presidido el de-
sarrollo de esta Semana y mas cuando
ha sido un enfoque interfacultativo, ex-
periencia que apenas se prodiga en
nuestro pais.

En la seccion «Comunicaciones y ex-
periencias» se ofrece un interesante tra-
bajo de Miguei A. Quintanilta, Profesor
de Légica y Teoria de la Ciencia titulado
La tecnologia, /a educacion y la forma-
cion de los educadores.

La seccion «Informacion y documen-
tacion» presenta una completa y actuali-
zada Bibliografia sobre educacién
preescolar, recensiones de libros, suma-
rios de revistas y diversas informacio-
nes tematicas de las mismas.

«Studia Paedagogica» cuya periodici-
dad es semestral, tiene un promedio de
160 paginas de comodo formato. Se
trata, en definitiva, de una revista que
desarrolla con un alto nivel cientifico la
realidad educativa, su problematica y
sus innovaciones.

Jests Asensi Diaz

manera inmejorable el llamado «con-
ceptismo» en literatura. Gracian logra
en £/ Criticon una densidad de conte-
nido muy pocas veces igualada. La pre-
sente edicidon tiene como base la prin-
cipe, cuyas tres partes se publicaron en
1651, 1653 y 1657. Con las anotaciones
del profesor Santos Alonso se intenta
ayudar a la comprension total de la obra
aclarando el sentido de las frases y las
alusiones historicas.

GARCIA LORCA, Federico

Teatro 1, Editorial Akal, Madrid, 1980.

En este tomo de la coleccién Akal bol-
sillo se recogen las siguientes farsas:
Tragicomedia de Don Cristébal y la
Sena Rosita. Retablillo de Don Cristobal.
La zapatera prodigiosa. Amor de Don
Perlimpin y las tragedias: Bodas de
sangre y Yerma. La introduccién bien
documentada de Miguel Garcia-Posada
ofrece una visién esclarecedora del tea-
tro Lorquiano y sirve para acercar al {ec-
tor a la obra y al clima en que ésta fue
escrita.



Contra la ensefianza
privada

La ex ministro de Educacién, sefrora
Williams, laborista, critica el apoyo ofi-
cial a la ensefianza privada, y dice que
en cualquier sociedad democratica la li-
bertad individual para elegir deberia
protegerse siempre y cuando esta liber-
tad no interfiera en la libertad o vida de
los otros. Recaba que la libertad para
mandar a nuestros hijos a una escuela
independiente se paga con un precio
muy elevado por el resto de la sociedad.
Asi mismo dice que, tanto el sistema
educativo publico como la economia
nacional estan siendo gravemente per-
judicados por la segregacion que im-
plica la ensefanza privada. Considera
que las escuelas independientes son un
factor decisivo de discriminacion y de
aislamiento social.

Del mismo modo ataca al sistema de
subvenciones para los alumnos de 16 a
19" afos, que sélo ofrece subvenciones
nominales discrecionales para aquellas
personas que estudian el nivel A o la
plena dedicacion superior.

(THE GUARDIAN, 28-XI-80.)

La ensenanza antes que
la politica

Comentario en torno a los recientes
debates sobre cuestiones educativas en
el Parlamento. Se argumenta contra
cualquier intervencion de la politica par-
tidista, en lo que debe ser meramente
una cuestion pedagogica. Se indican las
posiciones y actitudes de laboristas vy
conservadores, cara a los principales
problemas educativos actuales. El par-
tido laborista afirma ser un partido de-
dicado a la ensenanza; a dar a cada nifo
—el 0 ella— su maxima oportunidad
educativa. Esto, en la practica, no es asi,
ya que si un nino, individualmente, pa-
dece por las circunstancias en que esta
siendo educado, como por ejemplo la
disminucion del presupuesto para los
colegios o textos, debera ser agrupado.
Su educacion estard, por lo tanto, al
servicio de este sistema.

Lo que el partido laborista desea es la
gradual eliminacion de las escuelas de
un dnico sexo, Y ataca a las escuelas re-
ligiosas y voluntarias, para imponer un
sistema monolitico y global, que sea
aceptable para su doctrina politica.

(THE TIMES, 27-XI-80.)

Los recortes
presupuestarios reduciran
la calidad de la
ensefianza

Un importante sindicato de docentes
publica un documento en el que subra-

Prensa extranjera

yan que los recortes presupuestarios a
que obligara el gobierno a las autorida-
des locales, perjudicaran gravemente la
calidad de la educaciéon de toda una ge-
neracién negativamente.

El sindicato hace una llamada al go-
bierno para que abandone este es-
quema; después de un debate acalo-
rado, los delegados votaron una mo-
cién, acusando al gobierno de que su
plan de puestos escolares subvenciona-
dos en centros privados, era completa-
mente inapropiado.

(THE TIMES, 23-X-80.)

ldeas del nuevo
presidente

De primera intencion, Reagan, se pro-
pone desmantelar el Ministerio de Edu-
cacién, y darle una nueva estructura.
Los consejeros dicen que Reagan tiene
la intencién de presentar al Congreso
unos proyectos para poder conceder
subvenciones a los padres que deseen
que sus hijos estudien en centros do-
centes privados o en escuelas parro-
quiales, quizd mediante el sistema de
cheque escolar. Asi mismo daria sub-
venciones en bloque para Estados vy sis-
temas escolares, a fin de dotar a las au-
toridades locales de una mayor flexibiti-
dad. De igual modo se haria un regla-
mento para Institutos (Colleges) y Uni-
versidades, junto a otras medidas en
cuanto a segregacion y ensefnanza bilin-
gue.

(NEWSWEEK, 1-XI1-80.}

9890.000 «tunantes» por
dia en Gran Bretana

Por Paul Keel

Noventa mil estudiantes no asistieron
a las clases secundarias sin ninguna ra-
z6n especial, tratandose de un dia co-
rreinte. La sefiora Young, Ministro de
Estado para la educacién, dio una confe-
rencia sobre estos hechos delictivos en
Londres. Algo aun mas preocupante fue
el que, probablemente, uno de cada
cinco colegios secundarios, tuvieron
problemas por la ausencia de los alum-
nos con la aparente aquiescencia de los
padres. La sefiora Young se dirigio a los
educadores en la conferencia organi-
zada por el Departamento de Educacion
y Ciencia, a fin de buscar los medios
para combatir este problema. Seria un
error —dijo— el sobreestimar sus di-
mensiones —Ilos 90.000 referidos com-
ponen menos del 3 por 100 de la po-
blacién escolarizada del Reino Unido—.
Pero en un area urbana se descubrio
que estos persistentes «absentistas»

cuya ausencia era condenada por sus
padres, «tunantes» sin contabilizar que
no asistian a clase a pesar de la oposi-
cién de sus padres, eran de la propor-
cién de 1 a 3. Este gobierno ha enfati-
zado los derechos de los padres en
cuestiones educativas, y estos derechos
conllevan importantes obligaciones.

Ei: is busgueda de las causas de esta
conducta tunante y perturbadora, no
podemos ignorar el modo en que los
padres ejercen sus responsabilidades.
La sefora Young, anota que en 1978,
tres mil quinientos padres fueron proce-
sados por la desatencién a sus hijos. A
pesar de ello el sefor Joslyn Owen, Jefe
de Educacién de Devon, dijo a los dele-
gados que casi todos los colegios ordi-
narios ni estaban estructurados ni pro-
vistos de un profesorado capaz de con-
trolar una educacién persona! o social
para los ninos que no podian obtener la
debida clase de vigilancia, controi,
ayuda y consejo en su casa.

(THE GUARDIAN, 16-X-80.)

Los centros
mastodonticos son
«fabricas de aprender».
El ministro aleman de
educacion recomienda
limitar el numero de
alumnos en los Centros

Hannover, 31 de octubre. En la Repu-
blica Federal existen numerosas escue-
las «mastodoénticas». De los trece cen-
tros integrados, doce pasan de los mil
alumnos. En la mayor parte de tales es-
cuelas, en Garbsen, se pasa de los dos
mil quinientos alumnos. De los 213 Insti-
tutos oficiales, el 35,7 por 100 tienen
mas de mil alumnos.

Para el ministro de Educacién se trata
de algo intolerable (una «espina en los
ojos»), pues el trabajo de estos «enor-
mes centros» exige tal esfuerzo de or-
ganizacion que no hay posibilidad de
educacion.

Se trata de «fabricas automatizadas
de aprendizaje», con orden, pero tam-
bién con aburrimiento y agresividad.
Hay que poner un limite a este creci-
miento. Para hacerse una idea exacta de
las dificultades de tales centros, quiere el
ministro visitar en noviembre el Instituto
Otto Hahn de Gottingen, el segundo en
poblacidon escolar, y discutir con alum-
nos, padres y profesores la posibilidad
de dividir el centro. Se da la circunstan-
cia de que muchos alumnos de tal Insti-
tuto han manifestado su descontento
{anonimidad, estrechez y aburrimiento),
en diversos articulos y panfletos.

(FRANKFURTER ALLGEMAINE, 1-X1-80.)
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